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Vorwort der Herausgeber

Der vorliegende Band setzt die von Erwin Klein und Georg Fehrmann heraus-

gegebenen und im Romanistischen Verlag Dr. Hillen bzw. bei Shaker erschienenen

Aachener Schriften zur Fremdsprachendidaktik fort, von denen zehn papierne Bénde
vorliegen. Ziel der Reihe war es, die Kooperation zwischen universitérer Forschung

und schulischer Praxis zu vertiefen. Diesem Ziel ist auch GiF:on verpflichtet.

Der Band versammelt Beitrage zum Lesen im Fremdsprachenunterricht, die auf der
Tagung des Gesamtverbandes Moderne Fremdsprachen / Nordrhein 2011 an der

Volkshochschule Aachen gehalten wurden.

Unter der Uberschrift ,Lesen — Lesekompetenz — Leseférderung in fremden Spra-
chen® flhrt Franz-Joseph Meiliner in die gleichnamige Thematik des Bandes ein.
Erortert werden psycholinguistische Grundlagen der Leseforderung, soweit sie fur
die Herstellung der padagogischen Passung bzw. fiir die Konstruktion von Aufgaben
zum Lesen in fremden Sprachen zu beriicksichtigen sind. Auch grundsatzliche Uber-

legungen zur padagogischen Steuerung von Leseférderung werden diskutiert.

Ingeborg Christ greift das in Frankreich und Deutschland in den Blick der Offent-
lichkeit geratene Schicksal der Kriegskinder des Zweiten Weltkrieges — der sog.
enfants maudits — auf. Es geht um Kinder von deutschen Soldaten mit Franzésinnen
bzw. deutschen Frauen mit franzdsischen Kriegsgefangenen, Zwangsarbeitern usw.
und deren Schicksale. Der umfangreiche Aufsatz zum Thema ,Identitat® fihrt nicht
nur in die Thematik ein, sondern bietet auch unterrichtsmethodische Vorschlage und
zahlreiche Materialien, die direkt im Franzosischunterricht aufgegriffen werden

kodnnen.

Die Strukturlegetechnik gilt in der qualitativen empirischen Forschung als ein Ver-
fahren zur Vermeidung von Hawthorneffekten bzw. Input-Output-Interferenzen in
Interviews. Sabine Lambergar zeigt am Beispiel des Italienischunterrichts, wie die
Strukturlegetechnik auch erfolgreich zur Férderung von Lesekompetenz eingesetzt

werden kann.


http://www.rv-hillen.de/
http://www.shaker.de/de/content/catalogue/index.asp?lang=de&ID=7
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Wozu lesen wir Geschichten im Fremdsprachenunterricht? Dieser Frage ging Lothar
Bredella in seinem Er6ffnungsvortrag auf dem Aachener Fremdsprachentag nach.
Wie so oft in seinen wertvollen Beitragen flihrt Lothar Bredella auch diesmal das
Fachpublikum (ber die Grenzen der Englischdidaktik hinaus. Auch der vorliegende
Titel wird daher auf das Interesse nicht nur der Lehrenden der englischen Sprache
stoBen. — Lothar Bredella ist am 10. Juli 2012 verstorben. Seinem Andenken ist
dieser Band gewidmet.

Erwin Klein présentiert einen Beitrag zum analytischen Lesen im Spanisch-
unterricht. Ausgehend von einem modernen microrrelato — also einer ,Kiirzest-
erzahlung® — wird verdeutlicht, dass Literatur eines Spieles zwischen Texten und
Lesern bedarf und dass das Thema ,Lesen selbst im Laufe der Zeit vielfaltig
fiktionalisiert wurde. Die Ausfiihrungen zeigen, dass sich das Lesen (iber das Lesen
gut zur Forderung der Verstehenskompetenz im fortgeschrittenen Fremdsprachen-

unterricht eignet.

,Kooperative Verfahren im Italienischunterricht® beschreibt Christoph Hoch. Er
prasentiert zundchst zwei kooperative Leseprogramme — wechselseitiges Lesen und
reziprokes Lesen — und einige Ergebnisse der Lesedidaktik sowie Prinzipien ko-
operativen Lernens. Exemplarisch stellt er diese sodann auf der Grundlage eigener

Unterrichtserfahrungen und mithilfe erprobter Unterrichtsmaterialien detailliert vor.

Frauke Gardenier liefert einen weiteren Beitrag zum Italienischunterricht. Im Fokus
stehen ,, Textportionierung™ und , kooperative Methoden®. Der Artikel macht einen
praktikablen Vorschlag zur Lésung des Dilemmas zwischen Anspriichen an die

fremdsprachliche Lesekompetenz und der Begrenztheit knapper Unterrichtszeit.

Leserinnen und Leser, die den Band in papierner Version erwerben mdchten, haben,
wie bei allen GiF:on-Bénden die Mdglichkeit, eine print on demand-Version uber
die Giessener Elektronische Bibliothek (Ruf 0641-99-14021) zu beziehen.

Die Herausgeber des Bandes wiinschen den Leserinnen und Lesern eine anregende
Lektire.

Erwin Klein — Franz-Joseph Meil3ner — Tanja Prokopowicz

Aachen und GieRen, im Mai 2013


http://geb.uni-giessen.de/geb/kontakt.php

Lesen, Lesekompetenz, Leseforderung
in fremden Sprachen

Franz-Joseph Meifd3ner (Giefden)

Abstract:

Eine Versammlung von Beitrdgen zur Forderung der Lesekompetenz im Fremd-
sprachenunterricht, wie sie der vorliegende Band vereint, verlangt zunéchst die
Klérung dessen, was das Kompositum ,Lese-Kompetenz® eigentlich meint, und
sodann, wie konkret Lesekompetenz geférdert werden kann'. Die folgenden Aus-
fuhrungen versuchen eine Antwort auf beide Fragenkomplexe. Hierbei orientieren
sie sich zundchst an der Absicht, die psycholinguistischen Grundlagen fir die fremd-
sprachendidaktische Passung von Leseaufgaben herauszuarbeiten’;, sodann daran,
zentrale Kriterien flr die Leseforderung im Fremdsprachenunterricht darzulegen.
Die Reichweite der Beschreibung bleibt an den praktischen Interessen des Fremd-
sprachenunterrichts gebunden.

Schlusselworter: Lesekompetenz, , Lesestile, Leseaufgaben,
Bildungsstandards, Aufgabenkonstruktion, Sprachlernkompetenz

! Da der Priifungsaspekt in der Literatur zur Konstruktion summativer Tests breit
behandelt wird, bleibt dieser in den folgenden Ausfiihrungen ausgeblendet.

2 Dem Bild der Passung (eine Mutter muss genau auf ihre Schraube passen, damit
der gewiinschte Effekt erreicht wird) liegt nicht nur in der Fremdsprachendidaktik
der Gedanke zugrunde, dass eine Lernaufgabe so gestaltet sein muss, dass sie es den
Lernenden erlaubt, das Lernziel zu erreichen. Dies ist nun in der Tat eine sehr offene
Umschreibung, welche potentiell die gesamte Komplexion der im Unterricht
interagierenden Faktoren umfasst. Allerdings lasst sich sagen, dass einzelne
Faktoren von groRerer allgemeiner Geltung sind als solche, die sich nur auf konkrete
und sehr individuelle Lernsituationen beziehen. Solche Faktoren von allgemeiner
Giiltigkeit betreffen prinzipielle Kriterien wie die Relevanz der Motiviertheit, etwas
zu lernen oder der Loésbarkeit einer Aufgabe bzw. der Berlicksichtigung des
lernerseitigen Vorwissens im Lehrlernprozess usw. Zu derlei Grundprinzipien des
Fremdsprachenunterrichts gehort auch, dass Aufgaben, die das Horen oder das
Sprechen, das Lesen oder das Schreiben fordern sollen, so beschaffen sein miissen,
dass die durch sie initiierten mentalen Aktivitdten die entsprechenden Teilkom-
petenzen moglichst zielgenau ansprechen, aktivieren und férdern. Daher schlielen
auch die einschlagigen Studien zur Leseférderung an Arbeiten an, die die Psycho-
linguistik des Lesens betreffen (passim: Ferstl & Flores d’Arcais 1999)
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1 Aufriss

Fremdsprachliches Lesen setzt generell Lesekompetenz in der Muttersprache
voraus und diese wiederum die Verfiigbarkeit von mehreren, dem eigent-
lichen Lesen ,,vorgeordneten Fertigkeiten® (Gibson & Levin 1989: 5f.): die
routinierte Zuordnung von graphischen zu lautlichen Zeichen, von Zeichen-
und Inhaltsassoziationen, das Lesen von einzelnen Wortern und ,iiber das
Wort hinaus‘, die Erfahrungen des Lesenlernens und des Lesens
unterschiedlicher Texte in der Erstsprache, Wechselbeziehungen zwischen
Schreiben und Lesen u.a.m. Zur Relevanz des Lesens fir die Individuen seien
die einleitenden Worte des erwéhnten Bandes von Gibson & Levin zum
Lesen in Erinnerung gerufen: ,,Die Fahigkeit des Lesens ist die Grundlage fiir
den Erfolg in der Schule und im Leben. Daher berrascht es nicht, dass der
Unterricht der ersten Schuljahre wesentlich Leseunterricht ist.“ (ebd. 15)

Fremdsprachliches Lesen erweitert das muttersprachliche Lesen.

2 Erste Orientierungen zu Lesen und Lesern

Lesen und Leser fanden vielfach die Aufmerksamkeit ganz unterschiedlicher
wissenschaftlicher Disziplinen — von der Lernpsychologie (ber die Psycho-
linguistik bis hin zur Gehirn- und Neuroforschung oder zur Erziehungs-
wissenschaft — als auch der Bildungsforschung und der Kulturwissenschaften.
Langst existiert eine eigene Leseforschung mit unterschiedlichen Ausrich-
tungen: unter anderem zum muttersprachlichen, zweit- und fremdsprach-

lichen Lesen.

Artelt et al. (2007) entwickelten ein viel beachtetes Lesemodell mit folgenden
Determinanten (auch oft Determinanten-Modell genannt, modifiziert nach
Neugebauer, Grotjahn & Tesch 2012: 197):
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MERKMALE DES LESERS/DER LESERIN

Vorwissen, lexikalischer u. grammatischer Zugriff, Wortschatz,
Einstellungen, Kenntnis von Textmerkmalen, Lernstrategiewissen

LESERSEITIGE MENTALE
AKTIVITATEN
Adaptiver Einsatz von
Lernstrategien und Lesestilen,
Uberwachung der Lesehandlung,
Selbstregulation und
Mobilisierung von Wissens- und
Handlungsressourcen

LESEFORDERUNG u. LESESTILE
Verstehendes, kritisches,
reflexives, involviertes,
spracherwerbsgerichtes
strukturierendes Lesen,
skimming und scanning

MERKMALE DES TEXTES

Textdichte, Textstruktur, immanente Stiitzen zur Aktivierung des
Inferenzpotentials bzw. des Vorwissens

Abb. 1: Lesekompetenz in Anlehnung an Artelt et al. 2007,
erweitert im Hinblick auf das fremdsprachige Lesen, variiert nach REPA.

Das fur die deutschlandweiten Vergleichsarbeiten der achten Jahrgangsstufen

(VERA-8) herangezogene Modell zeigt eingehend die interagierenden Varia-

blenkomplexe, welche den Lesevorgang konstituieren. Die Komplexe stehen

in Bezug zu weiteren offenen Faktorenbundel wie Gesellschaft, Kultur,

Schulwesen, Tradition, kulturelle Gepragheit von Lesern, Texten, mutter-

sprachlichen Leseroutinen und —gewohnheiten, Leseerfahrungen in anderen

Fremdsprachen und vieles andere mehr. Im Falle des fremdsprachlichen

Lesens setzen die Faktorenbiindel von sprachlicher und kultureller Fremdheit

einen weiteren Rahmen.




12 LESEN, LESEKOMPETENZ, LESEFORDERUNG

Das Interesse an der Téatigkeit bzw. dem Prozess des Lesens riickt auch die
Leser®, deren Leseerwerb und Lesegewohnheiten in den Blick. Es gibt selbst-
verstandlich kindliche, jugendliche und erwachsene, weibliche und mann-
liche Leser. Doch damit nicht genug: denn es begegnen auch das intra-
kulturelle Lesen und die transkulturellen Leser, das Lesen in der eigenen und
in fremden Sprachen. Die hier angedeuteten Kategorien sind keineswegs
trennscharf. SchlieBlich, oder — in lesebiographischer Sicht — zuvorderst,
bertihrt die Leseforderung die Lerner-, aber auch die Lehrerforschung: Wie
lernen Kinder lesen? Welche zu welchem Zweck gewéhlten didaktischen
Methoden haben sich bewéhrt? Wie lesen Schiiler verschiedenen Alters? Wie
lesen deutschsprachige Lerner einer zweiten romanischen oder slawischen
Sprache dieselbe zu verschiedenen Zeitpunkten ihres zielsprachlichen
Erwerbsprozesses? Wie eine germanische Zielsprache? Wieso liest man
eigentlich bei der Lektlre einer fremden Sprache andere, einem bekannte
Sprachen latent mit? Was bedeutet dies flr die zu erwerbende Mehrsprachig-
keit? Wie kann der Englisch- oder Franzoésischunterricht... dieses Potential
uber das Lesen fordern und fur sich selbst Nutzen aus diesem ziehen? Wie
fordern denn Lehrerinnen im Unterschied zu Lehrern das Lesen? Welche
Vorlieben tragen sie in den Unterricht hinein? Wie reagieren Jungen, wie
Madchen auf welche Lesestoffe, und welches Leseerlebnis bauen sie auf?
Was empfiehlt die Lesedidaktik wozu? Was bedeutet es, Texte aus fremden
Kulturen zu lesen? Usw. Mehrere dieser Fragen kénnen in diesem und den

folgenden Artikeln nur angedeutet und nicht eingehend behandelt werden.

® Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden maskuline Personenbezeichnungen
generisch benutzt. Wird das natlrliche Geschlecht betont, so geschieht dies ver-
mittels eines kennzeichnenden Adjektivs: ,,Wéahrend die Leserschaft im Allge-
meinen das Werk mit Zustimmung rezipierten, zeigte sich ein Teil der mannlichen
Leser, aber auch der Leserinnen eher ablehnend.*
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Da Lesen immer ,graphische Texte dekodieren und verarbeiten® meint — im
europdischen Kontext werden diese von (mehr oder weniger) phono-
graphischen alphabetischen Schriften und Orthographien transportiert —, sind
Fragen um Texte im Spiel: Textkohdsion, Textkohérenz, Textdichte, Fach-
sprachlichkeit, fiktionale Oralitét in verschrifteten Texten u.a.m. Flr das Ver-
standnis von Texten, d.i. die Dekodationsfahigkeit, ist zundchst das
Sprachwissen entscheidend. Da européische Fremdsprachen untereinander
zahlreiche Ahnlichkeiten und Analogien aufweisen, ist das Verhiltnis von
Transparenz und Opazitat betroffen, wie es sich mit Hilfe des Transparenz-
Index fiir Texte in fremden Sprachen (TrixTeF) messen l&sst (Meifl3ner et al.
2013). Das Verstehen von Texten oder das sog. tiefere Lesen mit den
Merkmalen der Einordnung und der Interpretation der Botschaft korreliert

hingegen stark mit dem Weltwissen.

Lesen ist eine basale Kulturtechnik. Lesen ist als Komplement des Schreibens
die Grundlage fir die Weitergabe von Wissen Uber ortliche und zeitliche
Trennungen hinweg, wie schon Antonio de Nebrija in seiner Gramatica de la
lengua castellana mit Blick auf die Orthographie 1492 betont. Wahrend (ber
viele Jahrhunderte die Literalitat im westlichen, mittleren und nordlichen Teil
Europas an das Lateinische gebunden war, dessen Rolle fiir die européische
Gelehrsamkeit nicht (berschatzt werden kann, lesen Européer seit dem
Aufschwung der Volkssprachen in vielen Sprachen bzw. mehrsprachig. Das
Profil des europdischen Wissens ist ohne diese mehrsprachliche Lese-
kompetenz ebenso wenig denkbar wie die historischen und zeitgendssischen
Erfolge der Wissenschaften. Im Zeitalter von Globalisierung und Internet
sowie vielkultureller und mehrsprachlicher Lebenspraxen bleiben die
Weitergabe und die Aufnahme relevanten Wissens an die Schreib- und vor

allem die Lesekompetenz in mehreren Sprachen geknupft.
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Der padagogische Leitbegriff der Menschenbildung und der Bildungsauftrag
des Offentlichen Schulwesens verlangen eine Reflexion tber Bildungsziele
und Bildungsinhalte und damit auch tber Texte und Lesen. In Zeiten des
literarischen Kanons stand die Auswahl der Lektiire Uber Jahrhunderte
hinweg relativ fest: Sie war an den Texten der auctoritates der européischen
res publica litterarum festgemacht. Lernen im Fremdsprachenunterricht ist
immer noch weitgehend ein Lernen an und mit literarischen Texten (vgl.
Bredella, Gardenier, Hoch und Klein in diesem Band). Auch der Weg der
Auslands- oder Fremdsprachenstudien von der (zielkulturellen) Realienkunde
bis hin zum interkulturellen Begegnungslernen im Internet blieb/bleibt am
Lernen mit und an Texten gebunden. Anders gesagt: Das Lernen fremder

Sprachen beginnt Uber weite Strecken hinweg mit dem Lesen.

Die Anbindung des Lesens und der Leseforschung an Fragen des Sprach-
erwerbs ist gerade im Kontext von Schule ein primares Merkmal des Lehrens
und Lernens fremder Sprachen. Hiervon zeugen die historischen Lehrwerke
und Grammatiken. Auch heutzutage begegnen Schiler den Schulfremd-
sprachen zundchst weitgehend in ihrer graphischen Gestalt. Dies unter-
scheidet den gelenkten Spracherwerb wesentlich vom ,natiirlichen‘ Erwerb
der Erstsprache (der von der gesprochenen Sprache ausgeht und an dem eine
Vielzahl kompetenter Sprachpartner mit ihren Idiolekten beteiligt ist). Die
Vor- und Nachteile bzw. Grenzen dieses ,kiinstlichen‘ und primar lese-
basierten Spracherwerbsweges sind nicht Gegenstand des vorliegenden
Bandes®.

* Es sollen aber zumindest zwei Punkte erwahnt werden: 1.) Man kann das
Hdorverstehen oder das Sprechen nicht Gber das Lesen oder das Schreiben trainieren,
da nach Ausweis zahlreicher empirisch begrindeter Modelle zur mentalen Verar-
beitung von Sprache die einzelnen Teilkompetenzen unterschiedliche Verarbeitungs-
wege gehen und die Verarbeitungszeiten der einlaufenden Sprachdaten unter-
schiedlich sind. Zudem verfligen das Schreiben und das Sprechen Uber eigene
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Langst existiert eine Lesestoffforschung, orientiert an den Fragen: Was
wurde wann gelesen und was soll im muttersprachlichen Deutsch-, im
deutschen Englisch- oder Franzésischunterricht usw. gelesen werden (etwa
Nies 2000; Weller 1998; 2000; Chartier 2007)? — Die Tatsache indes, dass
sich seit Jahrzehnten die Schiilerschaft dariiber beklagt, ,,in allen Féachern
immer dieselben Themen zu machen® (die Klage diirfte nur zu gut bekannt
sein), deutet darauf hin, dass eine facheriibergreifende Feinabstimmung der
Themen und ihrer schulischen Umsetzung nach wie vor auf sich warten l&sst.
Sie wére zu orientieren an Fragen wie: Was unterscheidet das Thema
Fremdverstehen im Franzosischunterricht von dem gleichen konkreten
Thema im Englischunterricht? Was das Thema ,Jugend in Spanien oder
Kuba...© von entsprechenden deutschen Jugendthemen oder solchen im
Englisch- oder Franzosischunterricht? (Es ist klar, dass nicht nur
geographische Beziige die notwendigen Unterschiede setzen). Erst wenn
derlei Fragen geklart sind, dirfte die Klage der Jugendlichen obsolet werden.
Gerade mit Blick auf die Themenkorridore des Zentralabiturs muss
verhindert werden, dass verschiedene Facher zur selben Zeit dieselben
Inhalte ansteuern: migracion, migration, Migration usw., erst recht, wenn

diese schon zuvor Thema des Religions- oder Deutschunterrichts waren.

,Grammatiken‘. Anders gesagt. ,Schreibe‘ ist etwas anderes als ,Spreche‘. 2.) Die
heutigen Technologien erlauben schon sehr friihzeitig die Begegnung mit fremden
Sprachen in deren akustischer und visueller Gestalt. Die Zielsprache begegnet daher
nicht mehr nur als geschriebener Text, sondern auch in Sprechsituationen. Das
Spracherlebnis ist mithin ein grundlegend anderes als zu Zeiten eines Unterrichts,
der sich allein auf Texte und Lehrer-Schiler- oder Schuler-Schiiler-Aktivitaten
stutzte. Offene Konzepte des Klassenzimmers haben zudem die Lerner aus ihrer
passiven Rolle als Rezipienten genommen, um ihnen auch Mdglichkeiten des
interkulturellen Begegnungslernens qua Internet zu bieten (Legutke 2001).
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3 Kompetenz und Kompetenzorientierung: Reizworter oder
Orientierungsbegriffe?

Doch was ist nun eigentlich mit Kompetenz gemeint und wie konnen sie,
darunter Lesekompetenz, optimal geférdert werden? Die Beantwortung
beider Fragen ist umso wichtiger, als ,Kompetenz‘ sowohl im européischen
als auch im nationalen Rahmen als padagogischer Leitbegriff fungiert. Ver-
einfacht gesagt fallt Kompetenzforderung mit Schulentwicklung zusammen.
Dies betrifft zuvorderst die Kulturtechnik des Lesens. Eine Schule, die die
Kompetenzen ihrer Schuler nicht oder nur gering fordert, verfehlt ihren
gesellschaftlichen Auftrag. Wahrend das Schulwesen den Lernerfolg traditi-
onell ohne empirische Uberpriifung vor allem implizit verfolgte® — denn
naturlich wurde etwas mit dem Ziel gelehrt/gelernt ,es auch zu kdnnen‘ —,
veranderte das bescheidene Abschneiden Deutschlands in den internationalen
padagogischen Vergleichsstudien (z.B. PISA und weitere) die Bildungs-
politik. Dies erklart nicht nur die Einfuhrung des Zentralabiturs, sondern
auch, weshalb die Kompetenzorientierung als MaRnahme der Qualitatsent-
wicklung ein zentrales Element der Standards fir die Prifungen des Abiturs
sein soll. Die unter der Federfihrung des Instituts zur Qualitatsentwicklung
im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt Universitat zu Berlin im Verein
mit den L&ndern, von Vertretern der Ministerien, von praktizierenden
Lehrerinnen und Lehrern sowie von Wissenschaftlern entwickelten
Bildungsstandards fur die fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch/Franzésisch)
far die Allgemeine Hochschulreife (KMK 2012) bilden die Grundlage fir die
anstehende Erneuerung der Einheitlichen Prifungsanforderungen in der

Abiturprifung (EPA), die weiterhin in der Verantwortung der Lé&nder

® Die Uberpriifung (Qualitatssicherung) geschah tiber drei MaBnahmen: die profes-
sionelle Lehrerbildung unter staatlicher Aufsicht, die Anbindung des Unterrichts an
Lehrpléne und Richtlinien, die kontrollierte Riickbindung der Abiturprifung durch
die Schulaufsicht (vgl. Bausch et al. 1988).



FRANZ-JOSEPH MEIRNER 17

verbleiben. Dies bedeutet, dass die zukunftige Qualitdt der Schule nicht
zuletzt davon abhangig sein wird, inwieweit es gelingt, den Unterricht durch
die kontrollierte Férderung von Kompetenzen, darunter das Lesen und die
Sprachlernkompetenz, zu optimieren. Die heutigen landeriibergreifenden
Vergleichsarbeiten in verschiedenen Jahrgangsstufen verfolgen einen drei-
fachen Zweck: das Niveau der Schilerleistungen auf bestimmten Jahrgangs-
stufen vergleichend zu messen, Qualitat zu entwickeln und zu sichern sowie
erforderliche Korrekturen zu ermdglichen. Schon dieser Zusammenhang
zeigt, weshalb Kompetenzorientierung nicht nur ein Thema des Fremd-
sprachenunterrichts ist. Auch hier ist zentral das Lesen betroffen.

,Kompetenzorientierung® ist nicht unumstritten. Kompetenz als péadago-
gischer Leitbegriff selbst wurde vielfach, nicht zuletzt im Rahmen der
Frihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (Bausch
et al. 2005; 2007; 2009), kontrovers diskutiert. Kritisiert wurde vor allem
unter dem Schlagwort des Teaching to the test eine (vermeintlich) einseitige
Fixierung auf den Output. Allerdings wurde diese Position von jenen stark in
Frage gestellt, die sich der Prozessorientierung (,,Der Prozess ist das
Produkt.”) verpflichtet fithlen und die die kaum (bersehbaren Schwachen des
herkdmmlichen Unterrichts betonen (Zydati® 2007; DESI 2007; MES 2008).
Auch qualitative Studien zur Implementierung der Bildungsstandards, wie die
von Tesch (2010a), bestatigen die Notwendigkeit, das Thema ,Kompetenz-
orientierung® in der Lehrerfortbildung breit zu verankern. lhrerseits fand die
Deutsche Gesellschaft fir Fremdsprachenforschung Grund, zum Thema
Kompetenzen und Standards Stellung zu beziehen (DGFF-Vorstand 2008).

Inzwischen ist allerdings immer weniger umstritten, dass die Kompetenz-
orientierung inhaltlich neutral ist. Die explizite und wirksame Forderung von

Kompetenzen ist an ganz unterschiedlichen Gegenstdnden moglich — an
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einem Baudelaire-Gedicht oder an Texten zum American Dream ebenso wie
an kommunikativ-funktionalen Aufgaben im Sinne der Deskriptoren des Ge-
meinsamen europaischen Referenzrahmens fiir Sprachen: lernen — lehren —
beurteilen (GeR 2001) fir die Niveaustufe A2. Schon diese Bemerkung lasst
durchscheinen, dass Kompetenz auf dem sprachlichen Aufgabenfeld vor
allem Kommunizieren (kdnnen) meint. Doch was bzw. tber was kommu-
niziert werden soll, bleibt nicht konkretisiert. Inhaltlich fihrt der GeR die
Begrifflichkeit der sog. Teilfertigkeiten oder Teilkompetenzen weiter: HOr-
verstehen und Sprechen, Lesen und Schreiben. Der GeR erlaubt damit nicht
nur eine getrennte Messung der sprachlichen Kompetenzniveaus nach Teil-
fertigkeiten, sondern er flgt jenen auch neue Kompetenzen hinzu: In diesem
Sinne bertcksichtigt er neben der Sprachmittlung die interkulturelle Kom-
munikation und das Sprachenlernen selbst. Die erwahnten Bildungsstandards
halten dafiir den Begriff der ,Sprachlernkompetenz‘ bereit. Im Unterschied
zu ,Sprachlernbewusstheit® gestattet Sprachlernkompetenz einen konkreten
Zugriff innerhalb von Lern- oder gar Prufungsaufgaben. Anders als die
ungliickliche Bildung ,Methodenkompetenz* (die zwischen der Lehr- und der
Lernperspektive nicht unterscheidet) signalisiert der Begriff, dass Lehr- und
Lernverfahren einen empirischen Lernbegriff unterlegen mussen. Deshalb ist
der Begriff der Sprachlernkompetenz fir kompetenzorientierte Aufgaben-
stellungen konstitutiv. Inhaltlich liegt der Neologismus auf einer Linie, die
sich vom GeR bis zum WeiRbuch der Europdischen Kommission Weilbuch

zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lernen und Lehren. Auf dem Weqg

zur _kognitiven Gesellschaft (1996) und etwa zum Bericht (ber die

Qualitatsindikatoren fir das lebenslange Lernen in Europa. Flnfzehn

Qualitatsindikatoren (2001) zuriickverfolgen lasst.

Die Ausfuhrungen sind bislang die Antwort auf die gestellten Kernfragen

schuldig geblieben: Was eigentlich ist Kompetenz und wie kann sie gefordert


http://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CDMQFjAA&url=http%3A%2F%2Fec.europa.eu%2Flanguages%2Fdocuments%2Fdoc409_de.pdf&ei=qwtKUfjqKJDQsgb6ioHwBQ&usg=AFQjCNHSGA_vjjSaPA1gtrYzoBUjOKSbIA&bvm=bv.44011176,d.Yms
http://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CDMQFjAA&url=http%3A%2F%2Fec.europa.eu%2Flanguages%2Fdocuments%2Fdoc409_de.pdf&ei=qwtKUfjqKJDQsgb6ioHwBQ&usg=AFQjCNHSGA_vjjSaPA1gtrYzoBUjOKSbIA&bvm=bv.44011176,d.Yms
http://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CDMQFjAA&url=http%3A%2F%2Fec.europa.eu%2Flanguages%2Fdocuments%2Fdoc409_de.pdf&ei=qwtKUfjqKJDQsgb6ioHwBQ&usg=AFQjCNHSGA_vjjSaPA1gtrYzoBUjOKSbIA&bvm=bv.44011176,d.Yms
http://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CDMQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.see-educoop.net%2Feducation_in%2Fpdf%2Feu-report-livelong-oth-grm-t05.pdf&ei=CgxKUdj-KcqptAaK_IDwBQ&usg=AFQjCNHHlMYdkGpf2mDOE4LIRXQJluisFQ&bvm=bv.44011176,d.Yms
http://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CDMQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.see-educoop.net%2Feducation_in%2Fpdf%2Feu-report-livelong-oth-grm-t05.pdf&ei=CgxKUdj-KcqptAaK_IDwBQ&usg=AFQjCNHHlMYdkGpf2mDOE4LIRXQJluisFQ&bvm=bv.44011176,d.Yms
http://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CDMQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.see-educoop.net%2Feducation_in%2Fpdf%2Feu-report-livelong-oth-grm-t05.pdf&ei=CgxKUdj-KcqptAaK_IDwBQ&usg=AFQjCNHHlMYdkGpf2mDOE4LIRXQJluisFQ&bvm=bv.44011176,d.Yms
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werden? Zahlreiche fachdidaktische Publikationen haben hierauf eine Ant-

wort versucht®.

4 Lesen im Kompetenzmodell des Referenzrahmens flr Plurale
Ansétze zu Sprachen und Kulturen (REPA)’

Kompetenz wurde mit Blick auf die Bedirfnisse des Fremdsprachen-
unterrichts mehrfach Gegenstand wissenschaftlicher Beschreibung (u.a.
Coste et al. 2009; Beacco et al. 2010); so auch im Referenzrahmen fur
Plurale Ansatze zu Sprachen und Kulturen (REPA 2009). Primére Adressaten
des REPA sind die Lehrerinnen und Lehrer fremder Sprachen, doch sind
auch andere Facher betroffen, soweit sie die genannten Themenbezirke und
Kompetenzziele aufgreifen. Der REPA entstand im Grazer Europaischen
Zentrum fir Moderne Fremdsprachen und wurde von einer internationalen
Arbeitsgruppe unter der Leitung von Michel Candelier erarbeitet. Inzwischen
liegt der Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et
des Cultures (CARAP), so der Titel der franzosischen Urfassung, auch in
englischer und spanischer Sprache vor; Ubertragungen in weitere européische

und asiatische Sprachen sind in Arbeit.

Der im REPA entfaltete Kompetenzbegriff fuldt auf einer tiber hundertflinfzig
einschlégige Studien umfassenden Rezeption in mehreren europdischen
Sprachen und Sprachrdumen. Dies erklart, weshalb er auch an den
deutschsprachigen Fachdiskurs anknupft. Speziell fir den Fremdsprachen-

unterricht in Deutschland wurde eine Kurzfassung der REPA-Deskriptoren

® Z.B. Meifner & Tesch 2006; 2007; Leupold 2007; 2010; MeiRner & Tesch 2010;
Miiller-Hartmann & Schocker-von-Ditfurth 2011; Hallet 2011. Da Kompetenz ein
Kernbegriff der Bildungsstandards ist, miissen diese Referenzen ergénzt werden
(etwa: Tenorth 2005; Schréder 2005; Hallet & Muller-Hartmann 2006; Tesch 2007,
Tesch et al. 2008).

" Das Kompetenzmodell des REPA wurde auch an anderer Stelle erlautert: MeiRner
2012a und b.
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erarbeitet, die ganz speziell an den Bedirfnissen des Unterrichts der
,weichen‘, d.h. nicht skalierbaren Kompetenzen ausgerichtet ist, also an
Sprachlernkompetenz, interkultureller Kompetenz sowie Text- und Medien-
kompetenz, um grundlegende Begriffe der erwéhnten Bildungsstandards
aufzugreifen. Inzwischen liegt eine besonders fur den Unterricht bestimmte
Handreichung vor, die in Zusammenarbeit mit Lehrerinnen und Lehrern
entwickelt wurde (Meifl3ner 2013a).

Doch, was nun konkret sind Kompetenzen laut REPA, wie entstehen sie, wie

kdnnen sie im Unterricht geférdert werden?

Der REPA unterscheidet die Komposition von Kompetenzen in Anlehnung
an den GeR dreidimensional und hierarchisch. Da Kompetenzen, wie ange-
klungen, stets eine Fahigkeit zu handeln, also ein Kénnen (can do) meinen,
sind bei ihrer Entstehung und Aktivierung immer die schon erwéhnten drei
Dimensionen des Wissens im Spiel, und zwar die Volitionalitat (das Tun-
wollen, Haltungen und Einstellungen, savoir-étre, attitudes), das Tun-kénnen
(savoir-faire, can do oder skills) und das Wissen (savoir, knowledge) als ,all-
gemeines Weltwissen® oder auch als Wissen zu den Doménen von Can do
und Selbstregulation bzw. Volitionalitdt. Handlungsdispositionen entstehen
niemals aufgrund der Aktivierung von Elementen nur einer einzigen Dimen-
sion. Wissen-was ohne Wissen-wie und ohne Tun wollen, um zu... bleibt
trages Wissen (weil es noch nicht zu Handeln fuhrt). Dies allein schon
erklart, weshalb die Dimensionen (auf Kompetenzebene) interdependent sind
und interagieren. Gegeneinander sind die Dimensionen auch nicht trennscharf
operationalisierbar: Wissen um die Bestande der Sprache X, der Sprachen Y
und Z..., Weltwissen, Wissen aus/iiber die Kultur X und/oder Y, Fachwissen,
Alltagswissen, das Wissen um das eigene Lernvermdgen und die eigenen
Lerngewohnheiten, um die Relevanz der Verknipfung von Wissenskom-

plexen fir das erfolgreiche Lernen, Wissen, wie man am besten Sprachen
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lernt, wie man dazu das Lesen, das Horverstehen einsetzt usw. All diese sind
einander (berlappende Variablenkomplexe, deren Zusammenspiel sich in

jeder neuen Unterrichtssituation, mit jeder neuen Aufgabe erneut aufbaut.

4.1 Wissen — Wissen was — Wissen wie

Schon Faerch & Kasper (1984) trennen in Anlehnung an die kognitive
Psychologie zwischen dem deklarativen (Wissen-was) und dem prozeduralen
Wissen (Wissen-wie). In diesem Zusammenhang notieren Mandl, Friedrich &
Horn (1986: 145) unter Ruckgriff auf Aebli (1980: 61)8:

Prozedurales Wissen ist ein ,enaktives® Wissen, ein operatives Handlungs-
wissen bzw. Performanzwissen. Ein Merkmal dieses Wissens ist darin zu
sehen, dass es mit zunehmender Beherrschung der jeweiligen Fertigkeiten
immer weniger bewusstseinspflichtig ist.

Dies heil3t, dass der automatisierte Ablauf von Handlungen und Handlungs-

ketten ein Merkmal von elaborierter Kompetenz ist.

Weitere Bezeichnungen umfassen das Gegensatzpaar von explizitem und
implizitem Wissen (z.B. Green & Hecht 1992). Eine andere, hier relevante
Unterscheidung ist von ,trdgem‘ und ,anwendbarem‘ Wissen (Gruber, Mandl
& Renkl 1999). Ihr zufolge schafft ein auf die folgenden ,,Prdmissen*
setzender Unterricht eher trdges denn anwendungsbereites Wissen. Im
Folgenden werden die von den Autoren genannten Punkten auf die Lern-

doméne ,fremde Sprachen‘ hin spezifiziert:

® Doch fehlt auch zwischen diesen Kategorien die Trennschérfe. So Zimmermann
(1990: 80):

Die strenge Unterscheidung zwischen bewusstem und unbewusstem
(explizitem und impliziten, F.-J. M.) Wissen ist (...) unzuldssig. Vielmehr
geht es um ein Kontinuum der Informationsverarbeitung mit unterschied-
lichen Anteilen an Aufmerksamkeit und struktureller Ordnung.
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(falsche) Pramisse: die lineare Vermittelbarkeit von Lehrstoffen bzw.
Sprache. Fehlannahme: Input = Intake.

(falsche) Pramisse: lehrseitig sei das lernrelevante Vorwissen der
Lerner bekannt. Fehlannahme: die kontrollierbare Lehrplanung und
die Lehrhandlung héatten gleichsam alleine schon das lernerseitig

relevante und verfligbare Wissen produziert.

(falsche) Pramisse: die Annahme, dass Sprache im Sinne des
Sprachcurriculums linear erwerbbar sei. Fehlannahme 1: Unter-
schatzung der sozialen Seite des Spracherlebnisses (die im Unterricht
nur eingeschrankt zur Verfligung steht) und der Wirkung eines
,reichen‘ Spracherlebnisses auf die Lernmotivation und den Erwerbs-
prozess. Fehlannahme 2: Ausblenden der Systemhaftigkeit von
Sprache in Bezug auf die mentale Sprachverarbeitung. Die selbst-
stdndige Verwendung von Sprache verlangt stets eine Vielzahl von zu
aktivierenden, parallel und gleichzeitig ablaufender mentaler Prozesse
sowohl bei der Produktion als auch der Rezeption (vgl. z.B. Bleyhl
2009).

(falsche) Prémisse: die Abspeicherung von im Unterricht ,vor-
gezeigtem® Wissen im Gedéchtnis reiche ohne weitere tiefe und breite
Verarbeitung zur Sprachbenutzung und zum Spracherwerb aus

(Korrektur: besser sind Learning by doing-Schemata).

Insgesamt sehen die Autoren den Grund fir die negative Wirkung der

falschen Pramissen darin, dass diese Arten des Lehrens (und Lernens) die

Ebene der Selbststeuerung (Metakognition) in nur schwacher Weise

erreichen. Das so vermittelte Sprachwissen wird auch nicht im Sinne der

Abrufbedingungen hinreichend strukturiert. Dabei ist zu sehen, dass die

kommunikativen Situationen, in denen die sprachlichen Mittel eingesetzt
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werden mussen, nicht voraussehbar und zugleich auRerordentlich dynamisch
sind (Meifl3ner 1990). Positive Kennzeichen eines zielfuhrenden Lernbegriffes
sind stattdessen: 1.) die mehrfache Umwalzung des Stoffes, 2.) die Uber-
formung der vorhandenen relevanten und stets individuellen Wissensmuster
mit neuen Wissensschemata, 3.) die Vernetzung des neuen Wissens mit
individuell unterschiedlichen und schon bekannten Merkmalen (Themen,
Worter, Erfahrungen, Wahrnehmungen usw.), 4.) ein kritisches MaR an
Einsicht in den eigenen Spracherwerbs- bzw. —lernprozess bzw. der Fahigkeit
zur eigenen Lernuberwachung, 5.) die lernerseitige Einsicht in die Relevanz
des vorhandenen und neuen Wissens fir die Erfahrung von Selbst-

wirksamkeit und die Entwicklung eines Lernplans.

In das hier angedeutete Netz von Merkmalen ,guten Sprachenlernens® ist

auch das Lesen vielfach involviert.
4.2 Lesen im Kompetenzmodell des REPA

Wie sich Kompetenzen bilden, erldutert das Modell des REPA. Er versteht
unter Kompetenz stets eine Mobilisierungskompetenz: und mobilisiert
werden letztlich Handlungen (Mei3ner 2011: 80). Kompetenzen fallen daher
schlussendlich in die Kategorie des prozeduralen Wissens. Mit Blick auf die
operable Benutzung fremder Sprachen kann nicht genug betont werden, dass
eine jede Teilkompetenz— also das Lesen und das Schreiben, das
Horverstehen und das Sprechen — (ber ein jeweils eigenes mentales
Programm bzw. iiber eine eigene ,Prozeduralitit® verfiigt. Auch dies erklart,
weshalb letztlich die Kompetenz des Lesens nur tber das Lesen, das Hor-
verstehen nur (ber das verstehende Horen in der Zielsprache erworben

werden kann.
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Wissen Kénnen Einstellungen und

(knowledge, savoir) (skills, savoirs-faire) Haltungen
(Attituden, savoir-étre)

Kompetenzorganisation Kompetenzorganisation petenzorganisation
Disponibilitdt releva Lesen, (Schreiben):
Wissens, Inferier, Abstimmen von Intention,
Handlung, Informationen,
Einsatz von Lesestrategien Abstimmen und
Lesehandelns
Ressoufcen Re cen Ressourcen

tivierung von sprachlichem
Wissen: verstédindiges
Lesen/Dekodation; Erkennen
von Kollokationen,
strukturierendes Lesen.

Plausibilitdtsproben und
Interpretationskorrekturen.

Inhaltlich inferierendes,
zZielgeri

verschiedener externer Mittel
Lesestrategien... (Enzyklopddien
Uberfiihrungen von
Erkenntnissen aus der
volitionalen und aus der
; sdimension in
Lesehandeln.

Abb. 2: Kompetenzmodell des REPA flr das Lesen

Der schon erwahnte Begriff der Sprachlernkompetenz mit seiner hier interes-
sierenden Variante der Lesekompetenz bzw. der lesebasierten Kompetenzen®
gewinnt, wie gesagt, seine Konturierung aus der Verbindung der Dimensio-

nen von Wissen, Kénnen und Volitionalitdt mit den Stufungen von Kom-

° Die Unterscheidung erscheint sinnvoll, weil der Schliisselbegriff des Lesens als
einer basalen Kulturtechnik die Grundlage fir eine Reihe anderer Kompetenzen
liefert, die nicht Gegenstand dieser Publikation sind. Uber den Faktor des Inferierens
(s. unten) alimentieren diese ihrerseits das Lesen, insbesondere das verstehende
Lesen.
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petenzen und Ressourcen. Es waére also falsch zu meinen, Sprachlern-
kompetenz erschopfe sich in der immer gleichen Auflistung von ,abfrag-

1 Richtig ist, dass jedes Thema eine eigene und

baren® Lernstrategien
bestimmte Konturierung inhaltlichen und sprachlichen Wissens sowie dessen
Aktivierung verlangt: Man kann erst uber Fuf3ball sprechen, wenn einem
auch eine entsprechende Sachkenntnis und ein entsprechendes sprachliches
Wissen zur Verfugung stehen. Die Verbindung von Handeln und Wissen
stellt sich im Modell als eine Verbindung von Pradikaten (can do) und
Objekten (know what) dar, das stets der Ergdnzung durch das Wollen bedarf.
Im obigen Modell deutet der Kreis das Zusammenwirken verschiedener
Wissensdimensionen und —stufen an, welches sich auch im Konnex von

Préadikaten und Objekten manifestiert:

Pradikat 1 Pradikat 2 Pradikat 3

/1N TN /]

Objekt | Objekt| Objekt| Objekt | Objekt | Objekt | Objekt| Objekt | Objekt
A B C A B C A B C

Abb. 3: Pradikate und Objekte

Zur Erklarung schreibt der REPA zum Feld des Kdnnens (savoir-faire):
Objekt A: ein Phonem; Objekt B: ein Wort; Objekt C: eine interkulturelle
Fehldeutung und zu den Pradikaten: ,,beobachten (Pradikat 1), identifizieren
(Pradikat 2), vergleichen konnen (Pradikat 3)“. Eine weitere Bemerkung
erscheint erforderlich, auf welche die Pradikat-Objekt-Struktur hinweist. Es

geht darum, dass eine Tétigkeit ihre Finalitdt Gber das Objekt bzw. den

' Die oft — z.B. in Lehrwerken— im Sinne einer terrible simplification als
,Lerntipps® missverstanden werden. Damit sind Verhaltensregeln gemeint, deren
Kenntnis gerade wegen ihrer schilerseitig unreflektierten Ubernahme nicht zur
Metakognition fuhren.
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Gegenstand erreicht. Nimmt man z.B. das schon im schulischen Unterricht
operationalisierbare Lernziel ,Ausschnitte aus der Kultur X lesen (und ein-
ordnen) kdnnen‘, so lassen sich hierzu eine ganze Reihe von einfachen und
(aus mehreren einfachen) komponierten Ressourcen (oder Mikrokompe-

tenzen) der verschiedenen Dimensionen identifizieren.

Betrachtet man Leseprozesse im Lichte des Kompetenzmodells, so zeichnen
sich grob mehrere interagierende Wissens- und Operationsfelder ab, auf
denen sich Préadikate und Objekte miteinander verbinden, um Handlungs-
bereitschaft und Handlungsfahigkeit herzustellen. Was nun das Lesen angeht,
so hangt die Breite und Tiefe der Leseprozesse nicht zuletzt von der
Aktivierung solcher Pradikate und Objekte ab. Genau dies verbindet die
Lesekompetenz mit dem in der Leseforschung so oft verwendeten Begriff des

Inferierens:

visueller Kanal

peklaratives Prozedurales

Sprachen-
wissen
(can do)

Sprachen-
wissen

Neu-
formierung HANDLUNGS- Sprach- und
des BEREITSCHAFT Weltwissen
- HANDLUNGS- Zusammen-
Weltwissens FAHIGKEIT schalten

Relevantes
thematisches
Wissen aus
Weltwissen
abstrahieren

Abb. 4: Verschaltung von Sprachen- und Weltwissen
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4.3 Referenzmodell zur Konstruktion von
kompetenzorientierten Leseaufgaben

Aufgabenkonstrukteure mussen wissen, auf welche Komplexe bzw.
Ressourcenkomplexe Items zugreifen sollen, um eine bestimmte Teil-
kompetenz zu beférdern. Diese Bemerkung meint natirlich nicht, dass ein
jeder Komplex — in Abb. 5 jeweils als Kastchen dargestellt — in jeder
Aufgabe, in jedem Item in gleicher Intensitdt angesteuert werden mudisste.
Allerdings ist es zur Forderung einer Kompetenz notwendig, dass langfristig
die einzelnen, eine Kompetenz bildenden Referenz- und Ressourcen-
komplexe regelmaRig und in Kombination mit unterschiedlichen (inhalt-

lichen) Themen und Leseverfahren lernerseitig bearbeitet werden.

Das im Rahmen der DESI-Studie fur summative Lesetests entworfene (vgl.
Nold & Willensberg 2007) und nunmehr zu formativen Zwecken erweiterte
Referenzmodell zur Konstruktkion von kompetenzorientierten Leseaufgaben
zeigt sehr deutlich, auf welche Komponenten des Textverstandnisses und
Textverstehens Leseaufgaben zugreifen mussen. Wahrend die hierarchie-
niedrigen Adressierungen zu den Fokussen Text und Weltwissen im Rahmen
summativer Prufungen ihre starke Berechtigung haben, ist der Fokus auf
Spracherwerb fir die Sprachlernkompetenz und damit fir Lernaufgaben

besonders relevant.

Fur die Konstruktion von Leseaufgaben erscheint es wichtig, dass die ver-
schiedenen Referenzkomplexe in unterschiedlichen Kombinationen und mit
unterschiedlichen (hier natiirlich nicht thematisierbaren) Inhalten zusammen-
geschaltet werden. Es ist plausibel, dass durch eine solche Konstruktion die
Fahigkeit der Leser, die eigenen Leseprozesse zu unterschiedlichen Text-

sorten und Themenbereiche zu verstehen, gestarkt wird.
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diese nicht durch Pfeile angezeigt. Alle Aktivitaten sind abhéngig von den Faktoren Einstellungen/Haltungen (vertikal gesetzt). Alle Beziehungen
sind mehrdirektional: Pfeile signalisieren nur die Initiation entsprechender Prozesse (nicht deren Ruckwirkungen auf erneute Initiationsimpulse). Da
das Lesen hochgradig sequentielle und parallele sowie mehrdirektionale Prozesse bundelt, ist fur die Aufgabenkonstruktion das Gesamt des Tableaus
zu beriicksichtigen..
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5 Grundztige fremdsprachlichen Lesens
in der Leseforschung

Wie nun definiert die Leseforschung das Lesen bzw. die Lesehandlung? Hier-
auf gibt u.a. Ehlers (2010: 110f; auch Finkbeiner 2005; Biebricher 2007;
Lutjeharms 2007a; b; 2010) eine Antwort, die durchaus im Sinne der

communis opinio ist:

Zu Beginn des Lesens setzen primare Wahrnehmungsprozesse ein, die Uber
die Identifikation von Buchstaben (...) bis zur Identifikation der Worter und
dem Erfassen von Wortbedeutungen innerhalb des Satzzusammenhanges
verlaufen. Eine schnelle und kontextfreie Worterkennung ist eine Schltissel-
kompetenz, da von ihr die Lesegeschwindigkeit abhéangt.

Um Missverstédndnisse zu vermeiden, sei an dieser Stelle daran erinnert, dass
die Identifikation von Wortern (,,Worterkennung®™) nicht einzelwdrtlich,
beziehungslos, von Wort zu Wort erfolgt. Worter sind semantisch mit-
einander verknupft. Ihr hdufiges gleichzeitiges Auftreten (Kookkurrenz), wie
es besonders bei Kollokationen oder festen Fligungen der Fall ist, bewirkt so
etwas wie einen Makroeffet in Textverarbeitungsprogrammen: Wird ein Teil
der Kookkurrenz erkannt, so wird sehr schnell die gesamte Formel identi-
fiziert: Flammen ziingeln, Kiihe muhen, Wasser bricht ein, Morgenstund * hat
Gold im Mund usw. (vgl. Hausmann 1993; s. unten zum ,strukturierenden
Lesen). Das Lesetempo hangt damit weitgehend von der prozeduralen
Kenntnis solcher Kollokationen ab, sowie davon, wie diese in konkreten
Sprechsituationen immer wieder benutzt werden (s. Meif3ner 2000).

Ehlers fahrt fort:

Ohne ein gewisses Mal? an Lesegeschwindigkeit ist das Verstehen wiederum
beeintrachtigt'’. Nachdem die Wérter erkannt sind, miissen sie in eine
inhaltliche Beziehung zueinander gebracht werden; hierbei Ubernimmt die
Syntax eine Hilfsfunktion. Das Ziel der syntaktischen und semantischen
Analyse geht dahin, den Aussageinhalt eines Satzes zu erfassen (Propo-
sition).

! Firr das Lesen in fremden Sprachen und insbesondere das Lesen zum Zweck des
Fremdsprachenerwerbs ist diese Bemerkung nattirlich zu relativieren (s. unten).
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Beim fremdsprachlichen Lesen ist die Syntax insofern keinesfalls ,neutral’,
als zusammen mit den Leseroutinen aus einer ersten Sprache Lese-
erwartungen verbunden sind. So wurde in interkomprehensiven Lese-
prozessen mehrfach beobachtet, dass die von Sprache zu Sprache unter-
schiedliche Abfolge von syntaktischen Elementen die Rezeption erleichtern
oder erschweren kann: Das in den europaischen Sprachen zuhauf begegnende
Muster S-P-O (der Hund beil3t den Mann) wird schneller rezipiert als z.B. die
ebenfalls im Deutschen mdgliche O-P-S-Folge (den Karton tragt der Mann
oder gar die semantisch unplausible Aussage den Hund beif3t der Mann), wie

Hahne (1998, passim) an anderen Beispielen flir das Horverstehen betont.

Ehlers notiert weiter:

Doch auch Satze stehen nicht isoliert, sondern muissen untereinander
verkniipft werden, was einen weiteren Verarbeitungsschritt bedeutet. Des
Weiteren missen die Sétze in einen Textzusammenhang gebracht werden,
damit Textkohdrenz entstent. Das Herstellen von Textkohdrenz ist
Voraussetzung fir das Textverstehen. Fir die Herstellung von kohérenten
Zusammenh&ngen muss der Leser ber drei entscheidende Teilfahigkeiten
verfligen. Dazu gehort als erstes die Selektivitat. Aufgrund der zeitlichen
Beschrankung des Leseprozesses und der begrenzten Kapazitat des
Gedachtnisses kann der Leser in einem Zeitmoment nicht alle Informationen
aufnehmen und behalten, sondern er muss eine Auswahl treffen. Die
Selektivitdt wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst; ein zentraler
Lenkungsfaktor ist das Thema eines Textes, ein zweiter die subjektiven
Interessen und die Perspektive, die der Leser an den Text herantragt.

Da Lesen durch Linearisierung und Hierarchisierung gekennzeichnet ist,
besteht eine weitere Teilfahigkeit in der Segmentierung des Textes in
funktionale Sinneinheiten der gleichen Ebene und zum anderen im
Abstrahieren. Der Leser behélt nicht, was wortlich in einem Text gesagt
wird, sondern muss fortwahrend Ubergeordnete Konzepte und Einheiten
bilden kénnen. Ohne diese F&higkeit der Abstrahierung ist ein Behalten
nicht madglich, so dass beim Weiterlesen der Leser vergisst, was er gerade
behalten hat und damit auch keine kognitive Struktur (...) verfligbar ist, um
die neuen Informationen beim Weiterlesen aufnehmen und integrieren zu
kénnen.

Die dritte Teilfertigkeit besteht darin, Schlussfolgerungen zu ziehen
(Inferenzen). Da die Texte nicht alles explizit sagen, sondern vieles implizit
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lassen (...), muss der Leser immer wieder verborgene Zusammenhange
ableiten. Die Grundlage hierfiir ist einerseits die Sprache und der
vorliegende Text, andererseits das Weltwissen, das der Leser mit in die
Lesesituation einbringt und das ihm hilft, entsprechende Auslassungen
abzuleiten.

In diesem Zusammenhang ist Halls (1976) Unterscheidung zwischen sog.
high und low context cultures in Erinnerung zu rufen: Low culture-Merkmale
verlangen ein Mehr an verbalisierter Explizitat. Im Kontext interkultureller
Rezeption ist daher ein starkeres Inferieren aufgrund nicht-verbal explizierter
Elemente erforderlich. Zwar betrifft dies entscheidend das Horen und das
Haorsehverstehen, doch ist es auch flr das Lesen nicht irrelevant. Doch zurlick
zu Ehlers (ebd.):

Kann der Leser bestimmte Inferenzen nicht ziehen, so bleibt eine Licke im
Verstehen. Zu unterscheiden ist die lokale Kohdrenz, bei der Beziehungen
zwischen Sétzen/Teilsdtzen gestiftet werden, von der globalen Kohérenz,
wie z.B. das Thema eines Textes oder Ubergeordnete Handlungsziele zu
erfassen.

Speziell zum Lesen in der Fremdsprache, dessen Spezifika bislang unerwahnt

blieben, ist hinzuzufigen:

Geulbte Leser in einer (noch) nicht gut beherrschten Fremdsprache miissen
typische Strategien schwacher muttersprachlicher Lesender einsetzen, wie
Inferieren auf der Ebene der Worterkennung. Sie beherrschen das Inferieren
aber besser, da sie (aufgrund ihrer bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit;
hinzugefigt durch Vf.) mehr Ausldser verarbeiten konnen und imstande
sind, ihre bessere Textkompetenz (wie beispielsweise die Berlcksichtigung
globaler Kohdrenz) einzusetzen. (Lutjeharms 2010: 21)

Was Inferieren meint, greift also sehr weit: Tesch (2010b: 88) spricht unter
Ruckgriff auf die Schematheorie von folgenden ,,Schemata-Feldern®, deren
deklaratives und prozedurales Wissen miteinander interagieren: (lexikali-
sches und grammatikalisches) Sprachwissen, Textwissen (Layout, Bilder,
Uberschriften, Koharenzmerkmale), metalinguistisches Wissen (Strategien

zur Selbstregulation und zu Lesestilen), Inhaltsschemata und Thema-Ver-
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trautheit, Weltwissen und kulturell bedingtes Wissen. Aus diesen Schemata-
Feldern mussen Wissensressourcen zu komplexe Kompetenzen umgeformt

werden.

6 GroRRkategorien fremdsprachlichen Lesens:
fremdspracherwerbs- und inhaltsbezogenes Lesen

Allgemein hat es der Fremdsprachenunterricht sowohl mit Lesern zu tun, die
die Zielsprache selbst erst noch erlernen missen— zum Teil wirkliche
Novizen —, als auch mit solchen, die diese schon auf der Niveaustufe von B2
oder hoher beherrschen und die mit zielkulturellen Wissensressourcen
vertraut sind. Hinzu kommen die Faktoren ,Lesekompetenz in der Mutter-
sprache* und ,vorhandene individuelle Mehrsprachigkeiten‘ im Sinne von
Bertrand & Christ (Koord. 1990), die in mehr oder weniger starker Weise auf
die zielsprachliche Lesekompetenz durchwirken. Dies bedeutet, dass der
fremdsprachendidaktische Lesebegriff breit anzulegen ist: Er muss namlich
auf das Lehren und Lernen ganz unterschiedlicher Adressaten passen und
sehr verschiedene Wissensstande, zielsprachliche Kompetenzniveaus, Ent-
wicklungsstande des mehrsprachigen mentalen Lexikons, Lebensalter, Lern-

ziele und Lernerfahrungen berlicksichtigen.

Die Lesedidaktik tut daher gut daran, zwischen Lesen zum Zwecke der Aus-
einandersetzung mit Inhalten und des Spracherwerbs zu unterscheiden. Beide
Leseziele verlangen, wie wir noch sehen werden, sehr unterschiedliche Lehr-
und Lernstrategien. Eine sehr starke Variante des spracherwerbsorientierten
Lesens (und Schreibens) liefert die Interkomprehensionsdidaktik (Meil3ner
2007).
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6.1 Das spracherwerbsbezogene (interkomprehensive) Lesen

Die Interkomprehensionsforschung (zum Verstdndnis ,unbekannter® — d.i.
weder in ihrer natirlichen Umgebung erworbener noch per Unterricht
erlernter — Fremdsprachen) hat die traditionelle Leseforschung ergénzt.
Studien wie die von Carrasco Perea (2000), Masperi (2000), Lutjeharms
(2002), Marx (2010), Meil3ner (2010), Carullo et al. (2010) haben gezeigt,
dass die Rolle der Erstsprache fiir den Erwerb weiterer Sprachen zugunsten
der von einem Lerner bereits gut bekannten, mit der Zielsprache nah ver-
wandten Sprachen zuriickzunehmen ist. Dies sieht seit geraumer Zeit auch
der ,Entdecker® der Interlanguage oder Lernersprache Larry Selinker (De
Angelis & Selinker 2001). Daher muss auch die fremdsprachendidaktische
Forschung das Lesen neu, und zwar im Sinne der individuellen Mehr-
sprachigkeit, modellieren. Das interkomprehensive Lesen ist besonders fir

den Erwerb der sog. Tertidrsprachen (Meif3ner 2010) von Bedeutung.

Deshalb ist den géngigen Lesetypen das ,interkomprehensive’ Lesen
hinzuzufligen (vgl. Lutjeharms 2002). Es handelt sich um eine Form des
,2fotalen‘ Lesens (siche unten). Im Unterschied zu diesem, das auf die
Verarbeitung aller in einem Text liegenden inhaltlichen Informationen
abhebt, zielt das interkomprehensive Lesen primér auf die rein sprachliche
Ebene bzw. das Leseverstandnis (Dekodation). Es geht im Grunde darum,
den Wortschatz und die morphologischen Strukturen und Regularitaten der
Zielsprache auf der Grundlage des eigenen operablen Vorwissens und Uber
die Konstruktion einer sog. Hypothesengrammatik'? zu erschlieRen. Die
Effekte des interkomprehensiven Lesens auf die Ausbildung von Sprachen-

2 Hierunter versteht die Interkomprehensionsdidaktik jenes Konstrukt, das ein
Mensch im Moment der verstehenden Begegnung mit fremden sprachlichen
Strukturen entwirft. Die H. steht am Anfang des Beginns der Lernersprache oder
Interlanguage.



34 LESEN, LESEKOMPETENZ, LESEFORDERUNG

bewusstheit und auf Sprachlernkompetenz (z.B. Meil3ner & Morkotter 2009)
konnen durch die Strategie des ,diagnostischen® (interkomprehensiven)
Schreibens verstarkt werden (Meiner 2009)*. Leseprozesse greifen tiber
folgende Operationen — um es in der Terminologie der Kompetenztheorien zu

sagen — auf folgende Ressourcen zu:

e phonologische, morphologische und orthographische Kenntnisse der Ziel-
sprache im Vergleich zu schon bekannten Sprachen: Sie erleichtern die
Worterkennung und das Lernen neuen VVokabulars. Besonders zu Beginn
der Begegnung mit der fremden Sprache spielt die phonemische und
phonologische Bewusstheit ihrer Merkmale eine wichtige Rolle. Auch
erleichtert die Kenntnis von Aussprache- und Wortbildungsmustern das
Verstehen. Im Falle mehrsprachiger Individuen (vgl. Bertrand & Christ
1990) sind nicht nur additiv die Bestdnde konkreter Sprachen betroffen,
sondern auch die Kenntnisse der systemhaften Unterschiede zwischen den
einzelnen, in den Kopfen der Lerner interagierenden Sprachen. Die
Sieben Siebe liefern am Gegenstand der romanischen (Klein & Stegmann
1999) und der germanischen Sprachen (Hufeisen & Marx 2007) fir das
interkomprehensive Lesen hilfreiche Beschreibungen der Architekturen

der Sprachfamilien.

e Vom Umfang des individuell disponiblen Wortschatzes und der morpho-
logischen und syntaktischen Schemata hangt die Fahigkeit ab,
Bedeutungen von Waortern und Sétzen zu erkennen. Zuvorderst zu nennen
ist unter den einen lingualen Identifikationstransfer generierenden
Strategien das sog. intelligent guessing (schon van Parreren & Schouten
van Parreren 1981; Burkhard 1995) oder ,intelligente Raten‘. Die

3 Ziel des diagnostischen Schreibens ist es, die individuelle Interlanguage in der
Zielsprache X zu beschreiben und so eine empirisch begriindete Passung zu
ermdglichen.
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Berlcksichtigung interkomprehensionsdidaktischer Verfahren (Mei3ner
2007) befordert in starker Weise die Zugriffsroutinen auf den bislang
tragen Wortschatz und auf syntaktische sowie aspektuelle Schemata.
Dabei stitzen die Wortschatze und syntaktischen Muster der Sprachen
einander in mehrfacher Weise. Das Erkennen von Unterschieden ist
zugleich eine Strategie der Fehlerprophylaxe bzw. dient der VVorbeugung

gegen interlinguale Interferenzen.

e Morphosyntaktisches Wissen gilt traditionell als ein wesentlicher Faktor,
der gute und schlechte Fremdsprachenleser voneinander trennt (Koda
1993). Das Erkennen syntaktischer (und semantischer) Signale steuert die
Satzverarbeitung. Auch hier bieten interkomprehensionsdidaktische
Methoden effiziente Lehrlernstrategien, um trages Wissen in enaktives

Wissen zu umzuformen.

e Diskurswissen ist eine weitere Variable fir das zielsprachliche Text-
verstehen. Die verschiedenen Textstrukturen (in Narrationen, Argumen-
tationen und Sachtexten) sind sprachen- und kulturspezifisch. Es gilt auch
hier, dass Spezifisches nur aus dem Vergleich heraus identifiziert werden
kann. Mehrsprachiges Lesen hat daher auch eine Bedeutung fiir das
interkulturelle Lernen, das ja nicht nur zweipolig, zwischen der Mutter-
und einer Zielsprache zu denken ist, sondern das mehrere Referenz-

kulturen und -sprachen umfasst.

o Das Weltwissen ist, wie zu erwarten, auch beim interkomprehensiven
Lesen im Spiel. Dies betrifft insbesondere inhaltliche Plausibilitatsproben

im Zusammenhang mit dem Leseverstandnis.

Lesen ist immer ein individueller Vorgang, der sowohl an die (dynamische)

Variable der Individualitat des Lesers (thematisches Vorwissen, Sprachen-
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kenntnisse, Motivation und Volitionalitdt) gebunden ist als auch an eine sehr
konkrete Lesesituation. Das gilt auch fiir spracherwerbsorientierte Lesestile.
Die beiden hochkomplexen Variablen ,Individualitit des Lesers® und ,Lese-
situation® interagieren und aktivieren damit sowohl sprachliche Transferbasen
als auch inhaltliche Inferenzpotentiale. Hinzu kommt, dass unterschiedliche
Aspekte von Fremdsprachenkompetenz unterschiedliche Effekte auf das
Leseverstehen zeitigen.

6.2 Spracherwerbsbezogenes strukturierendes Lesen

Aufmerksamkeit fur sprachliche Formen (und Inhalte) gilt mit Recht als ein
Kennzeichen des guten Sprachenlerners. Sie hat zwei Voraussetzungen: eine
entsprechende (metakognitive) Selbststeuerung und das aus lingualen
Wissensressourcen bestehende Vermdgen, die neu einlaufenden formalen,
semantischen und funktionalen sprachlichen Daten — Lexeme, Morpheme,
morphosyntaktische Regularitaten, Junktoren, Handlungszeiten und Aspekte
usw. — zu erkennen und im Sinne einer Grammatik zu ordnen. Was gemeint
ist, soll durch die Erlauterung einiger weniger Strategien oder Lesestile ver-

deutlicht werden.

Beim strukturierenden Lesen werden morphologische, semantische oder
funktionale Zusammenhénge hervorgehoben, die sich in einem Text auf-

finden lassen. Anders gesagt: Bewusst gemacht wird, was zusammen gehort.
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Beispiel A

Esta decision fue tomada después de una dura noche de lucha contra las
Illamas por parte de los efectivos de la Unidad Militar® de Emergencia
(UME) y las brigadas de Medio Ambiente. (El Pais, 16/08/2012)

Die Aufmerksamkeit wird hier auf die Merkmale der Konkordanz gelegt:
Markierung des Femininums und des Plurals (decis-ion... tomad-a, las
llamas), des Maskulinums und des Plurals (I-o-s, efectiv-0-s), der morphe-
matischen Genusfixierung (decis-ion, nac-ién, prescripc-ion...; uni-dad,
nacionali-dad, e-dad usw.). Bekanntlich fassen derlei Regeln interlingual: la
decisione/décision, la unita/l'unité, cette décision a été prise, guesta
decisione ¢ stata presa...gli effetti dannosi della cocaina...

Die Aufmerksamkeit fir Strukturen ist naturlich nicht auf das Lesen be-
grenzt. Auch das Horverstehen unterstltzt die Festigung syntaktischer
Solidaritaten.

Beispiel B
zur Fehlerprophylaxe in den Bereichen imparfait, subjuntivo und
Konditional bzw. gegen die interromanische Interferenz:
1. si j étais millionaire...
2. si (yo) fuera millonario
3. se io fossi milionario
4. wenn ich Millionar wére
5. if I was/were a millionaire

Beispiel C

Hier geht es um die Kombination des dativischen und akkusativischen
Objektpronomens, einem haufigen Fehler von Spanischlernern mit proze-
duralen Franzésischkenntnissen™.

1 Dios se lo pague, compariero

4 Der einfache Unterstrich markiert die Konkordanz des Genus, der zweifache des
Plurals.
> Vgl. de Bruyne 1993: 161.




38 LESEN, LESEKOMPETENZ, LESEFORDERUNG

2 ya se lo he dicho a usted

3.selojuro

4. ...y jqué hago si tengo el virus...? , se lo digo a Julia, que se hagan los
analisis ella y el nifio...

Es dirfte klar sein, dass die Routinenbildung/Fehlerprophylaxe hier auf das
gewohnte franzosische Muster zuriickgreifen muss (le lui # se lo: O4 Os-
Folge # O3 Oy4-Folge). Erst die franzdsischen Adaguanzen machen das
Interferenzproblem (und die Konfusion, welche sich auch aufgrund des unter-
schiedlichen Gebrauchs von Siezen und Duzen in beiden Sprachen ergibt!)
deutlich:

1 que Dieu le lui/te/vous? le rende, camarade

2 je vous l’ai déja dit (a vous), je le lui ai déja dit a lui

3. Je vous le jure/le lui jure.

4 et que ferais-je, si j’ai le virus ? Je le Wi dirai a Julia, qu’ils se fassent les
analyses, elle et le gosse...

Positiv vermerkt das Beispiel 1, dass sp. qué und fr. que Signal-
worter/Ausloser fur den Konjunktiv sind.

Beispiel D

Das letzte Beispiel fiihrt in den Bereich der Kollokationen: ,Erkennen, was
zusammengehort® heiflt auch hier die Grundregel des strukturierenden
Lesens: sich ein Ziel setzen/to set one’s goal/se fixer un but/un objectif/pro-
ponerse un objetivo // ein Z. erreichen/to achieve one’s goal/lograr un
objetivo//verfolgen/poursuivre un but/perseguir un objetivo/to pursue a
goal//Z. verfehlen/rater/manquer son but/to go astray/to miss the point/errar
el blanco/la punteria/la solucion Man erinnere sich an die englischen,
franzosischen, spanischen Entsprechungen von: starker Tobak (strong meat,
a bit thick)/kalter Kaffee (neige d’antan, agua pasada, acqua passata)/ Der
Schnee knirscht unter den FlRen.. .La neve scricchia sotto le scarpe, la neige
crisse sous les pieds, la nieve cruje bajo los pies, snow is grinding under his
feet,

Tab. 1: Einige Formate zum strukturierenden Lesen
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Wie man sieht, entspricht das Erkennen von ,Solidaritaten‘ (was gehort
zusammen?) innerhalb sprachlicher Strukturen einem in der Praxis weit
verbreiteten Muster der Aufmerksamkeitslenkung™:

Peter (HE, SHE, IT) leaveS London at 6 o ’clock.
NOUS donnONS le live a Paul.
On NE le lui donne PAS.

Offensichtlich wird ,Strukturaufmerksamkeit® als Teil von Sprachaufmerk-
samkeit gerade auch im Zusammenhang mit komplexen Texten und nicht nur

im Anfangsunterricht durch das das Lesen gefordert.

6.3 ,Uneigentliche’ Formen des Lesens:
das Vorlesen und das Mitlesen

Das Vorlesen (audial reading) muss mit Einschrankung als eine uneigent-
liche Form des Lesens gelten, denn das Schreiben und das Lesen sind primar
auf die inhaltliche Kommunikation mit ortlich oder zeitlich distanten Partnern
gerichtet. Dennoch hat das Horende-Lesen — und in (schriftlosen) Oral-
kulturen das Deklamieren — eine reiche Tradition. Die verschiedenen Formen
des Vorlesens setzen auf das akustisch bzw. audiovisuell vermittelte Sprach-
erlebnis, also auf die dsthetische Wirkung von Sprache, von Lauten, Klang
und Rhythmus®’. Klassische Orte des lauten Lesens oder des lesebasierten
Vortragens bzw. Vorspielens sind z.B. das Theater, ein anderer die
Universitét bzw. Orte, an denen ,Vortrige® gehalten — z.T. auch abgelesen —

werden. Auch das Verlesen, eine Sonderform des Vorlesens, ist betroffen.

18 Allerdings ist auffallig, dass derlei Schematisierung auf die Erklarungsphasen von
Grammatik begrenzt zu werden schein. Als Strategie des Lesens bleibt die Technik
in der Regel unerwéhnt bzw. in ihren didaktischen Vorteilen unerkannt.

In der hohen Zeit der Systemtheorie galt das Mitlesen beim gleichzeitigen
Sprechen als eine geeignete Methode im Anfangsunterricht (van Parreren 1969;
Schiffler 1971). Laut Schiffler war es nicht empfehlenswert, Schiler "ohne Stiitze
durch das Tonband" mitlesen zu lassen. Ein schriftloses audiovisuelles Verfahren ist
besser als ein textgestiitztes. Die Mitlese-Methode flhrt zu besserer ortho-
graphischer Kompetenz (Sehen der Grapheme Uber ein langeres Intervall hinweg).
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Hier wird eine Nachricht, in der Regel die eines Dritten, mit dem Ziel

vorgetragen, ihren Inhalt bekannt zu machen.

Lautes Lesen in seinen verschiedenen Auspragungen erfullt also, um es in der
bekannten Begrifflichkeit der antiken Rhetorik zu sagen, die Funktionen des
docere — delectare und movere. Dieser Hinweis genigt, um die grundsatz-
liche Bedeutung der Euphonik — der Aussprache, der Betonung und des
Vorlesestils — anzudeuten. Fir den Unterricht sind diese Unterscheidungen
interessant, weil sie aufzeigen, welche Funktionen sich mit dem lauten Lesen
verbinden. Die Angemessenheit der sprachlichen Darbietung bestimmt nicht
zuletzt, wie aufmerksam und intensiv die Rezeption erfolgt. Dass dies auf das
Behalten des VVorgelesenen/Vorgestellten weiterwirkt, ist selbstevident.

Psycholinguistisch bedeutet das Vorlesen in sprachproduktiver Sicht zu-
néchst das Vozieren einer Kette von Graphemen nach euphonischen Regeln.
Dabei vermitteln Aussprache und Stimmfihrung des Vorgelesenen dem
Rezipienten einen Eindruck Uber die Aussprache, eventuell tber die
Flussigkeit der lesebasierten Sinnkonstruktion durch den Sprecher bzw. Gber
seine Fahigkeit, im Sinne der Orthoepie sinnhaltig zu intonieren, was die
horerseitig die Sinn(re)konstruktion erleichtert. Dies setzt das Vorhandensein
von laut-lese-Lese-Routinen (in der Zielsprache) voraus. Vom Vorlesenden
verlangt diese Aktivitat die operable Verfugbarkeit einer Anzahl von parallel,
also gleichzeitig ablaufender Prozesse: das Vozieren der Graphemkette, die
Herstellung der Satz- und Texteuphonik im Sinne der zielsprachlichen Norm,
die inhaltsbestimmte Intonation, d.h. auch, das inhaltliche Verstandnis des
vorzulesenden Textes — um nur die wichtigsten Aktivitdten zu nennen.
Vorlesen ist also eine sehr komplexe Tétigkeit, die die parallele Verarbeitung
ganz unterschiedlicher Prozesse verlangt. Deshalb verlangt das professionelle
Vorlesen eine entsprechende Schulung.



FRANZ-JOSEPH MEIRNER 41

Karbe (2000: 155) notiert zum lauten Lesen:

Es verldauft langsamer als das stille Lesen, da hierbei graphische Zeichen
artikulatorisch-motorisch in eine Lautform umgesetzt werden missen;
gleichzeitig sollen die Schiiler den gelesenen AuRerungen auch eine
Bedeutung zuordnen, um ein sinnvolles Lesen in sense groups und mit
angemessener Satzintonation zu erreichen. Lautes Lesen ist daher erst
anzuraten, wenn die Schiler/innen den Inhalt eines Textes erschlossen
haben. Im Unterricht wird es immer noch Uberstrapaziert, obwohl kommuni-
kative Situationen, die tatsachlich das Vorlesen fremdsprachiger Texte
erfordern, recht selten sind.

und Borgwardt et al. (1993: 131) beobachten:

Hauptziel des lauten Lesens (...) ist es, kurze Texte, Gedichte, Wortspiele,
Abzéhlreime, Verse, Ratsel und Liedtexte unter Beachtung von
Wortbindung, Betonung und Satzintonation im Wesentlichen lautrichtig und
sinnentsprechend zu sprechen.

Lautes Lesen ist zugleich ein wichtiges methodisches Mittel der Aus-
spracheschulung (...). Es fordert die Ausbildung des am Leseverstehen
beteiligten Umsetzens von Schreib- und Lautformen in Formen des inneren
Sprechens. Zu beachten ist aber auch, dass lautes Lesen nicht Ubertrieben
wird, weil es die Verstandnistiefe des Gelesenen (...) beeintrachtigt.

Ein Sonderfall ist das ,Vorlesen und Nachsprechen in der Klasse‘ zum Zweck
der bloRen Ausspracheschulung und -tberprifung (auch Chorsprechen). Hier
ist nicht der mitgeteilte Inhalt Zweck des Lesens, sondern die ,Verbesserung*
der Aussprache. Insofern ist die Kommunikation enorm reduziert bzw. ,un-
eigentlich. Es fehlt die eigentliche Mitteilungsmotivation, welche sich in
einer konkreten Kommunikation ausdrtickt. Solcherlei lautes Lesen geschieht
vornehmlich zu Beginn des Erlernens einer Fremdsprache. Die vorzulesenden
Texte sind entsprechend einfach. lhre ,Vertonung® verfolgt einzig den
Zweck, die Lernenden mit den Regularitdten der Aussprache bekannt zu

machen, diese selbst zu tGiben und zu Gberprifen.

Haussermann & Piepho (1996: 75ff.) ordnen dem lauten Lesen auch motiva-

tionale Wirkungsaspekte hinzu. Diesem Aspekt steht auch das sog. ko-
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operative Lesen nahe (vgl. Hoch in diesem Band), in dem das Lesen mit

Formen des sozialen Lernens im Klassenraum gekoppelt wird.

Beim Vorlesen &hnelt die Rolle des Rezipienten der des Horers. Das

Vorlesen wird daher an dieser Stelle nicht weiter berticksichtigt.

Psycholinguistisch und fiir Aufgabenkonstruktionen ist in Erinnerung zu
rufen, dass das laute Lesen die Rezeption an ein enges Zeitfenster bindet. Das
Sich-selber-sprechen-héren und das Einer-anderen-Person-zuhdren sind
Tatigkeiten des Horenden-Verstehens. Sie stehen in enger Néhe zur Kor-
rektur (von Inhalten und) der Aussprache. Man denke allein an die un-

willkirliche Selbstkorrektur bei VVersprechern.

Beim Nachsprechen eines zugleich mitgelesenen gesprochenen Textes be-
gegnen ahnliche Probleme wie beim Horverstehen, denn die Lautvorlage, sei
sie nun text- und lesegestitzt oder nicht, ist rezipientenseitig prinzipiell durch
die Kapazitat des echotischen Gedé&chtnisses begrenzt: Selbst in der Mutter-
sprache kann man das Klangbild eines geschriebenen Textes nicht unbegrenzt
detailliert im Gedéachtnis halten; auch nicht wenn die entsprechende
Graphemkette vorliegt und man mit dem dekodierenden Lesen selbst keine
Schwierigkeiten hat. Werden ldngere Texte lernerseitig ,richtig® vorgelesen,
so zeigt dies, dass die Vorlesenden die Systematik zwischen der ziel-
sprachlichen Orthographie und der Orthophonie internalisiert haben. Es han-

delt sich um eine Rekonstruktion der Aussprache aufgrund des Schriftbildes.

Das ,Nachsprechen eines zugleich mitgelesenen gesprochenen Textes® stellt,
wie ebenfalls angeklungen, ganz erhebliche Anforderungen an die mentale
Sprachverarbeitung dar. Indem es gleichzeitig den visuellen und den akus-
tischen Kanal aktiviert, initiiert es zeitgleich verschiedene mentale Prozesse

mit unterschiedlicher zerebraler Verortung und sehr unterschiedlichen Ver-
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arbeitungsgeschwindigkeiten. So lenkt es die Aufmerksamkeit zugleich
schon auf die ,Ubersetzung® von Graphem-Phonem-Relationen, auf das sinn-
entnehmende Lesen (was niemals ausgeschlossen werden kann), auf die
Kontrolle und die Korrektur der eigenen Aussprache und auf die weitere, (in
den romanischen Sprachen) rechtslaufige, Erfassung des fortlaufenden Textes
(vgl. Augenbewegungen/Salkkaden beim Lesen: Fixationen auf Inhaltsworter

und semantischen Schwierigkeiten).

Vorlesen und Nachsprechen sind insgesamt sehr komplexe Téatigkeiten, auch
wenn sie das Verstehen eines Textes eher reduzieren. Aufgrund ihrer Kom-
plexitdt sind auch Fehler, die uUber das Vorlesen oder lesegestutzte
Nachsprechen entstehen, nur schwer auf ihre Entstehung hin zu bestimmen,
da ja immer mehrere Faktoren miteinander interagieren. Dies hat zur Folge,

dass entsprechende ,Therapien‘ nur vage greifen.

Lautes Vorlesen sollte — zu welchen Zwecken des Fremdsprachenlernens

auch immer — erst dann stattfinden, wenn das Textverstandnis erfolgt ist.

Da das Vorlesen zum Zweck der Ausspracheschulung im Wesentlichen dem
Lautbild der Zielsprache folgt, sind nattirlich an den Input — d.h. an die
sprachlichen Modelle, denen die Aussprache der Lerner folgt — gewisse An-
spriche zu richten. Die Vorbilder sollten selbstverstandlich den
reprasentativen Varietdten der Zielsprache entsprechen. ,Falsches® Vorlesen
— z.B. durch Schuler — bedeutet natiirlich, den Mitschilern falsche lautliche
Vorbilder der Zielsprache vermitteln.
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6.4 Lesen mit dem Ziel ,Inhalte rasch oder genau zu verstehen¢
(,,Leseverstehen*)

Strategien sind Handlungspléne, die auf das Ldsen einer Aufgabe bzw. auf
das dazu notwendige Handeln bezogen sind'®. Im Falle des Lesens ist ein
Ensemble der zum Leseverstehen notwendigen Aktivitaten betroffen. Die zu
wéhlende Lesestrategie folgt einer Leseabsicht, die in der Regel mit einer
bestimmten Textsorte korreliert: Man liest einen philosophischen Text anders
als ein Gedicht und dieses anders als eine Anleitung zur Inbetriebnahme eines
Fernsehgerates. Die Leseabsicht fihrt — grob— zur Auswahl eines ziel-
fihrenden Lesestils. Auf das Inhaltsverstehen bezogene Lesestile sind etwa
uberfliegend, orientierend, kursorisch, selektiv oder total und detailliert oder
synthetisch  (ganzheitlich bezogen auf den gesamten Textabschnitt),
analytisch (inhaltlich auf einzelne Details gerichtet, langsam voranschreitend,
eventuell auch Ubersetzend) oder analytisch-synthetisch. Primar sprach-
erwerbsbezogene Stile sind interkomprehensiv und mikroskopisch, d.i. auf
alle sprachliche Details gerichtet, sodann formal-strukturierend (sprachliche
Solidaritdten und Zusammenhange erkennend) oder inhaltlich-strukturierend
(Kohéarenzen erkennend). Diese primar spracherwerbsorientierten Stile
werden hier nochmals aufgefihrt, weil diese Operationen immer auch zu
einem tieferen inhaltlichen Vorstehen beitragen. Das Lesen eines Textes
verlangt oft einen raschen Wechsel zwischen den Lesestilen. Achtung: Die
verbreiteten Begrifflichkeiten von skimmung und scanning fassen nur
ungenau und meinen jeweils ganz unterschiedliche der hier aufgezéhlten

Lesestile. Sie sind daher auch nur eingeschrankt brauchbar!

Es wurde erwéhnt, dass eine Leseabsicht oft mit einer Textsorte korreliert.

Dabher ist es sinnvoll, zwischen dem lehrwerkgebundenen Lesen, dem Lesen

¥ Vgl. “...procedures used in learning, thinking, etc. which serve as a way of
reaching a goal.*“ (Richards & Schmidt 1985: 515)
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von literarischen Texten, dem von historisierenden oder politischen Texten
usw. zu unterscheiden. Speziell zum Lesen von Lehrwerktexten ist auf deren
oft starke Markiertheit im Sinne der Lernziele bzw. der sprachlichen
Progression hinzuweisen. Eine Uberstarke Markierung bestimmter Formen
kann dazu fihren, dass die Lerner nur noch ,mechanisch® lesen, d.h. ohne
wirkliche semantische und funktionale Tiefe. Um dem entgegenzuwirken,
empfiehlt Wolff (1999: 163) die Verarbeitung sog. unstrukturierten Inputs

bzw. authentischer Texte schon zu einem sehr frilhen Zeitpunkt.

Da Lesen wie alle kommunikativ-funktionalen Kompetenzen aufgrund der
Dualitat der Sprachzeichen®® auch immer inhaltlich gerichtet ist, erfordert das
Lesen der einen oder anderen Textsorte auch jeweils andere Hilfsmittel. So
kann z.B. bei der literarischen Textanalyse ein rhetorisches Handbuch eine
wertvolle Hilfe sein, bei der Rezeption historischer Texte hingegen ein
Kompendium zu geschichtlichen Grundbegriffen. Eine solche Nutzung ent-

spricht der propédeutischen Funktion des Unterrichts in der Sekundarstufe 11.

6.5 Organisation von primar inhaltsorientierten Leseprozessen

Schmidt (2007: 122) unterscheidet zwischen Lesetechniken und Lese-
strategien. Zu den ersteren zéhlt sie in Anlehnung an Ehlers (2003: 291) das
,,Unterstreichen wichtiger Textstellen oder Worter, das Nachschlagen unbe-
kannter VVokabeln sowie das Erstellen von Diagrammen zur Darstellung der
Textstruktur (ebd.). Fiir den piddagogischen Erfolg wichtig ist, dass die
Anwendung dieser Techniken bottom up bzw. sprachdatengeleitet und auf-
grund einer einigermalen tiefen inhaltlich gerichteten Verarbeitung geschieht

(denn ein leichtfertiges Unterstreichen ohne angemessene Rezeption — wie es

19 Ein Zeichen besteht ja immer aus Form und Inhalt, bei Saussure z.B. sind es
signifiant und signifié (aliquid stat pro aliquo).
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im Unterricht oft beobachtet wird — l&sst die Lesetechnik des Unterstreichens
zu einer motorischen Ubung degenerieren). Solche Lesetechniken kénnen
ebenso wie das Notizenmachen (note taking) auf ganz unterschiedliche

Kompetenzdimensionen und -stufen zugreifen.

R. Ellis bindet die Nutzung von Strategien und Techniken des Lesens im
Rahmen des Task Based Learning an eine Phasierung von Aufgaben, die mit
unterschiedlichen Lesestilen zusammenféallt. Als gemeinsamen Nenner zur
Gestaltung einer Aufgabe notiert R. Ellis (2003: 243): ,,...they all have in

common three principal phases*:

Thus, the first phase is ‘pretask’ and concerns the various activities that
teachers and students can undertake before they start the task, such as
whether students are given time to plan the performance of the task. The
second phase, the ‘during task’ phase, centers around the task itself and
affords various instructional options, including whether students are required
to operate under time pressure or not. The final phase is ‘post-task’ and
involves procedures for following up on the task performance.

O’Malley & Chamot (1990: 197ff) geben eine detailliert phasierte Einteilung
der Lerniberwachung. Beide Autoren fachern das triadische Schema weiter
auf. Es geht zunachst um die Modellierung erfolgreicher Lernhandlungsplane
im Rahmen des verstehenden Lesens®®: Das Lesen beginnt eigentlich schon
vor der eigentlichen Lesetatigkeit, also bei der Entwicklung und Identifi-
kation eines bestimmten Leseinteresses oder einer Leseabsicht. Schon hier
legt der Leser fest: Was will ich wissen? In welchem Zusammenhang will ich

was wissen? Wie weit und wie detailliert will ich etwas wissen?

20 Wie man sieht, betreffen derlei Strategien und Techniken die Teilkompetenz des
Lesens in unterschiedlicher Breite. Insbesondere lassen sich Offnungen zum
Schreiben erkennen. In diesem Zusammenhang ist daran zu erinnern, dass Schreib-
aufgaben — Inhaltsangabe, Resiimee, Nacherz&hlung, Kommentar, Stellungnahme,
schriftliche Sprachmittlung u.a.m. — die erfolgreiche Rezeption bzw. das erfolg-
reiche Lesen voraussetzen. Weniger lberzeugende Lésungen von Schreibaufgaben
sind oft in unzureichendem Lesen begriindet.
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vor

wahrend

nach

Advance organization: die Durchsicht des zu erlernenden
Materials bzw. des Textes zur Identifikation der wichtigsten
Ideen und Konzepte; Suche nach dem Organisationsprinzip;
Mobilisierung der erforderlichen Kompetenzen.

Advance preparation: die Vergegenwartigung der zur
Aufgabenlésung bendétigten Sprachmittel sowie die Organisation
der Hilfsmittel. Aufgrund der Komplementaritat von Lesen und
Schreiben (je nach Aufgabe) sind auch Fragen des Schreibens
bzw. der Darstellung des Gelesenen bzw. des Zu-Lesenden
einzubeziehen.

Organizational planning: Auswahl der Lesestile, die im Rahmen
einer Leseaufgabe anzuwenden sind.

Inhaltsgerichtete Aufmerksamkeitslenkung: Selektive ldentifi-
kation von Schlusselbegriffen, sprachlichen Markern und
weiteren wichtigen Informationen. Beim spracherwerbs-
gerichteten Lesen kommen Strategien der Aufmerksamkeits-
lenkung, die vor allem die Oberflache von Sprache betreffen,
zur Anwendung; ahnlich beim strukturierenden Lesen.
Uberwachung des Lesevorgangs; Leseaufmerksamkeit im Sinne
des Leseziels wahrend der rezeptiven Sprach- und Inhalts-
verarbeitung; ldentifikation von Schwierigkeiten und Entwurf
von Lernhypothesen zu ihrer Uberwindung

Kontrolle des gewahlten Lesestils, evtl. Wechsel sowie Auswahl
der notwendigen Lerntechniken.

Selbst-Monitoring orientiert an der Frage: Lese ich (diesen Text)
optimal im Sinne meiner Leseziele?

Selbstevaluation: Bewertung der vollbrachten Verstehens-
leistung (vgl. Peyer & Kaiser 2010).

Finale Lernkontrolle bzw. der Lésungs- oder Lernvorgange im
Anschluss an das eigentliche Lernhandeln. Hierzu sind die
einzelnen Stufen der Lernplanung und der Durchfihrung noch
einmal aufzurufen und zu 0berprifen; diesmal unter den
Gesichtspunkten der Begriindung des Lernerfolgs oder aber der
Identifikation eines neuen ,Lernbediirfnisses‘. Dieser Schritt
erscheint besonders im Sinne einer Lerndiagnose erforderlich.
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Karbe (2000: 158) schlagt eine funfstufige Phasierung der Leseaktivitaten

vor: 1.) before-, 2.) pre-, 3.) while-, 4.) post- und 5.) after-reading activities.

Die Unterteilung bezieht sich auf Absichten, Stile und Textsorten.

Leseabsicht

Herausfinden, ob
sich die (weitere)
Lektiire lohnt

Kernaussagen
identifizieren unter
der Leitfrage: Ist
etwas wichtig?

Gezielt nach
Informationen X
oder Y suchen

einen Text in allen
seinen Details
verstehen

Spracherwerbs-
orientiertes Lesen

Lesestil (Aktivitat)

ldentifikation von
Informationsinteressen und
orientierendes Lesen: Aufmerksamkeit
auf Titel, Untertiberschriften,
Graphiken, Bilder. Auswahl und
Einleitung der weiteren Lesehandlung

Uberfliegendes Lesen (skimming),
wesentliche Informationen werden
erkannt; Schlisselwoérter und
Randbemerkungen behalten

Selektives Lesen: Nutzung des
Inhaltsverzeichnisses; Uberfliegen des
Textes (skimming) bis zur gesuchten
Information; dann erfolgt eine
detaillierte Rezeption beziiglich der
Information mit den Merkmalen des
analytischen Lesens

Totales analytisches Lesen des
gesamten Textes und Kléarung aller in
ihm liegenden Informationen.

Interkomprehensives oder formal-
strukturierendes Lesen; Bildung und
Klarung von Sprachhypothesen

Typische Textsorte

z.B. Zeitung,
Kaufentscheidung fir ein
Fachbuch bei der Lektiire
in der Buchhandlung

Zeitungsartikel; Bucher;
Fachtexte, soweit die
Inhalte schon bekannt sind,
Internetseiten; fiktionale
Texte

Texte, die konsultiert
werden, um bestimmte
Fragen zu beantworten.

z.B. juristische Texte bzw.
Vertrage,
wissenschaftliche
Aufsatze, Gedichte; Lesen
eines zu interpretierenden
Textes

Textauswahl gemaR einer
Spracherwerbsabsicht sehr
variiert, evtl. Fachtexte

Tab. 2: Leseabsichten und Lesestile nach Karbe

Zu den kognitiven Strategien, die sich in der Handhabung z.T. als Lern-

techniken darstellen, nennen O’Malley & Chamot (ebd.):
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Resourcing: Using reference materials, such as dictionaries, encyclo-
paedias, or textbooks: Dies setzt voraus, dass das Thema ,Glossare und
Worterbucher, aber auch Konsultationsgrammatiken benutzen kénnen® in
angemessener Weise und nicht nur sporadisch Gegenstand des
Sprachunterrichts war.

Grouping: Classifying words, terminology, numbers, or concepts... Z.B.
mit Hilfe von mind mapping oder anderen assoziativen Verfahren.

Note taking: writing down key words and concepts in abbreviated verbal,
graphic or numerical form. Solche Notizen sind auch fur die Férderung
der Sprachlernkompetenz aufschlussreich, sofern sie den Lernprozess und
die volitionale Dimension betreffen. Die Kernfrage des Lerners lautet
dann: Was bendtige ich, um besser zu lernen? Beim interkomprehensiven
Lesen spielt das note taking z.B. bei der Erstellung der Hypothesen-
grammatik eine wichtige Rolle.

Summarizing: Making a mental or written summary of information gained
through listening or reading. Auch diese kognitive Strategie muss sich
nicht auf rein textgebundene Aspekte beschranken, sondern sollte auch
das Lernen umfassen.

Deduction: Applying rules to understand or (...) solve problems:
sprachliche Regularitaten, zwischensprachliche Analogien, inhaltliche
Schemata derselben Wissensdomane aktivieren —.

Imagery: Using visual images (either mental or actual) to understand and
remember new information.

Auditory representation: Playing in back of one’s mind the sound of a
word, phrase, or fact in order to assist comprehension and recall.

Elaboration: Relating new information to prior knowledge (...) or making
meaningful associations with the new information. Lernprotokolle
erflllen ihren Sinn vor allem dann, wenn sie konkrete Lernerfahrungen
mit zukiinftigen Handlungsplanen verbinden.

Transfer: Using what is already known about language to assist
comprehension or production. Transferkompetenz ist eine Schlis-
selkompetenz und gilt als eine language and language awareness raising
strategy (Meillner & Morkdtter 2009). Stark betroffen sind hier die auf
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die Sprachform gerichteten Stile des interkomprehensiven und
strukturierenden Lesens.

e Inferencing: Using information in the text to guess meaning of new items,
predict outcomes, or complete missing parts. Die Bedeutung des
Inferierens fur das verstehende Lesen wurde bereits erwédhnt. Der
Unterricht muss deshalb im Zusammenhang mit dem Lesen und ganz
unterschiedlichen Lektiiren ein Inferierungs- bzw. Ressourcenpotential
aufbauen, dessen Aktivierung Schulern das Verstandnis und vor allem
das tiefere Verstehen eines Textes erlaubt.

7 Fremdsprachliche Leseférderung im Wechselspiel von
Lehren und Lernen

Die folgende Synopse (in Anlehnung an Ellis 2003: 253) versucht, die vor-
gestellten Phasierungsmodelle der Lesedidaktik in ihrer Dynamik zwischen
lehrseitigen Initiativen und lernseitigen Aktivitaten darzustellen. Dabei ist die
Tabelle an einer ,offenen‘ Steuerung orientiert, wie sie im Rahmen von
aufgabenorientiertem Lernen (Task Based Learning) oder Scaffolding
platzgreift. Offene Unterrichtsdesigns, die Lernern selbst die Identifikation
von Losungswegen iiberlassen, haben angesichts des Lernziels ,Lerner-
autonomisierung‘ eine zunehmende Bedeutung. In solchen Formaten
verandert sich die Rolle der Lehrenden von der von Wissensvermittlern zu
der von Lernberatern. Ein wesentlicher Unterschied zwischen ,,instructing®
und ,learning facilitating ist, dass Lernberater neben der Aufgabe (dem
,Stoff*) das lernende Individuum und dessen Lernprozess gleichermallen im
Blick halten. Die Situation im Klassenraum — in dem ja notwendigerweise
eine gewisse Anzahl von Individuen nebeneinander und miteinander lernen —

verlangt zur Individualisierung das gemeinsame Gesprach Uber die
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Lernprozesse der einzelnen Lerner?’. Dies betrifft das Was, Wie und Warum

ihrer einzelnen Lernentscheidungen und Lernschritte bzw. die Sprachlern-

kompetenz.

Phase

AufRere Konditionen

Lehr-Lern-Interaktion

Pretask

Beriicksichtigung des
Zeitfensters;

Rahmung der geplanten
Handlung;
Vergegenwartigung des
mdoglichen Ergebnisses;
Erfahrungen mit
ahnlichen Aufgaben.

A — Beim Lesen
beschrénkt sich das
Aushandeln von
Bedeutung auf eine eher
enge Interpretation nach
lehrseitigen Impulsen.
Bei der Uberpriifung
geben Schiler eine Art
feedback zu den Fragen
der Lehrseite.

B — Verfahren setzt den
Lehrer weniger in die
Rolle des instructors als
des learning facilitators.
Er bewertet nicht nur das
Produkt der
schiilerseitigen Aktivitat,
sondern betrachtet auch

S&L* Fragen zu Losungsformaten
Fragen und Antworten zu Thema und
Durchfiihrung;

Erorterung des moglichen Ergebnisses;

L: Entscheidung fir einen Lehrlernweg A
oder B (s. ndchstes Késtchen);

L: Schritte des Scaffolding;

S: Einstellung der Lerner auf das
Lehrlernschema;

S&L.: Entwicklung eines Lésungsplans bzw.
von Aufgabenformaten,

die lehrseitig auch schon die Bewertung
einer Schulerleistung erfassen.

L: Wahl zwischen einer sog.

A - traditional form-focused pedagogy und
einer

B - Task based pedagogy

Schuler findet sich entweder in einer
“responding role”. Sie initiieren lediglich
Losungsprozesse begrenzter Reichweite und
sprachlicher Funktionen (A) — oder:

Sie befinden sich sowohl in initiierenden als
auch antwortenden Rollen. Sie aktivieren
eine grofie Reichweite von Ldsungen und
sprachlichen Funktionen: Sie erfragen und
geben Informationen, handeln L&sungen
aus; akzeptieren und weisen
Losungsvorschlage zuriick, korrigieren ihr
Verhalten (B).

2! Jedes Lernen geschieht immer individuell: Nur Individuen kénnen lernen: Auch
soziales Lernen ist immer letztlich individuell! In diesem Sinne ist ,die lernende
Klasse/ich hole die Klasse da ab, wo sie steht* eine falsche Metapher.

22 Die Tabelle benutzt das Kiirzel L fiir ,Jlehrseitig®, S fiir ,schiilerseitig‘.
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den individuellen
Prozess, der das Produkt
generiert.

Hieraus folgt die Bestimmung der
Selektivitats- und Aufmerksamkeitskriterien
flr das Lesen und fiir das schilerseitige
Monitoring der Leseaktivitaten. Eventuell
setzt dies ein skimming des Textes voraus, SO
dass der Beginn der During-Task-
Aktivitaten bereits zu diesem Zeitpunkt
beginnt.

S: Hypothesen bilden zu Thema, Text, Titel,
Untertitel: Erstellung eines kleinen
Wortfeldes zum Thema des Textes;
Interpretation von Bildern.

During-
task

Ausfuhrung der Aufgabe
nach bestimmten
Vorgaben und Mustern,
geeignete Lehrlernstile
und Lesestile wahlen,
Lernstrategien initiieren.

L&S: Festlegung des Zeitrahmens;

S Anwendung des Lesestils und der
Lesestrategien im Rahmen des festgesetzten
Lehrlernschemas (A oder B);

S: Auf metakognitiver Ebene: Die Auswahl
zwischen text- und aufgabengemalien
Leseverfahren oder Strategien, insbesondere
auch der Wechsel zwischen solchen in
Abhéngigkeit von den textintern
unterschiedlichen Schwierigkeiten;

S: Skimming des Textes, orientiert an: Was
ist das Thema und wie lautet die
Uberschrift? Wer ist der Autor?
Einstimmung in die ,,Themenlandschaft*
(Haussermann & Piepho 1996: 295);
Textaufbau erkennen; Textintention
erkennen; Sprache des Textes einschatzen;
sprachliche Probleme identifizieren (und
Losungshypothesen ,im Hinterkopf*
entwickeln); Text gemaR der
gefundenen/lehrseitig gegebenen
Selektivitéatskriterien durchgehen;

S: Anwendung von Lesestrategien und
Lesetechniken gemé&R der Offnungsgrade der
Steuerung (A oder B);

S: Evtl. selektiv Lesen bzw. nach
bestimmten Informationen ,,fischen*
(Haussermann & Piepho 1996: 311f.);
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Entscheidung fiir oder gegen eine weitere,
dann tiefere Verarbeitung des Textes;

S: Scanning: Beim Scanning konzentriert
sich der Lesevorgang auf bestimmte
Informationen — z.B. Argumente (Welche?
Warum diese?) fur die Stilitzung bestimmter
Argumentationen finden — oder dem
detaillierten Lesen, ,,mit dem moglichst alle

Informationen verarbeitet werden* (Schmidt
2007: 123);

S: Statarisches oder intensives bzw.
detailorientiertes Lesen;

S: Nach Auswahl: totales bzw. detailliertes
Lesen; der Text soll in allen Details
verstanden werden;

S: Nach Bedarf interkomprehensives
mikroskopisches oder sprach-entdeckendes
Lesen;

S: Nach Bedarf: Konsultation von
Hilfsmitteln zur besseren Erschliefung des
Textes;

Beim Lesen wird in starker Weise das

individuelle Vorwissen aktiviert und das
Leseergebnis ist nicht von vornherein
lehrseitig ,eng’ festgelegt.

Die Uberpriifung lasst breitere Aussagen zu,
die auch die Art und Weise, wie und warum
Schiiler zu ihrem Leseverstehen gelangt
sind, sichtbar machen. Die Antworten
kénnen (ber den gestellten
Aufgabenhorizont hinausgehen.

1. Habe ich mein Ziel erreicht?
Post- Monitoring 2. Habe ich den Inhalt verstanden und
task erfasst, was ich wissen wollte?

Kann ich eine eigene Position entwickeln?
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(Weitere Aspekte zur Sprachlernkompetenz
werden hier nicht mehr aufgefiihrt.)

Tab. 3: Lehrlern-Interaktionen beim Lesen nach Ellis

Wie die Tabelle zeigt, soll das qua Unterricht ,angeleitete‘ Lesen zu immer
mehr Selbststandigkeit bezlglich des Lesens fiihren. Deshalb seien ab-
schliefend einige Strategien fur die Entwicklung des autonomen Lesens

zusammengefasst.

Natirlich l&sst sich die Tabelle, etwa nach Karbe (a.a.0.), weiter dif-

ferenzieren.

8 Einsicht in den eigenen Leseprozess lehren oder:
,Sprachlernkompetenz —Lesen*

Doch wie nun sind Strategien bzw. Lesestrategien zu vermitteln? Da deren
Anwendung das reflexive Lernen voraussetzt, greift das althergebrachte
Ndrnberger Trichter-Schema von Vor- und Nachmachen natirlich nicht.
Schon Hosenfeld et al. (1981) empfehlen zur Methodik der Vermittlung von

Lesestrategien:

e Laut-Denk-Protokolle zum Lesevorgang

o Identifikation der schilerseitig angewandten Lesestrategien

e explizites Anleiten zur Nutzung von Lesestrategien an Beispielen
e Anwendung von Lesestrategien (bei der Lektlre)

e Evaluation des strategiebasierten Lesens bzw. der Leseprozesse.

Offensichtlich lasst die Unterscheidung von metakognitiven und kognitiven
Strategien, aber auch von Strategien und Lern- bzw. Lesetechniken (wie
schon bei den Kompetenzen gesehen) einmal mehr eine mangelnde Trenn-

schérfe durchscheinen. Hierzu nochmals Ehlers (1998: 97):
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Die Bewertung einer Handlung als kognitiv oder metakognitiv setzt
eine Lokalisierung voraus, auf welcher Begriffs- und Handlungsebene
der Leser sich gerade bewegt. Des Weiteren ist zu beachten, dass
Strategien hierarchisch aufeinander bezogen sind. Das Inferieren kann
ein Teilschritt sein beim Zusammenfassen eines Textes (...). Was
jeweils Mittel oder Ziel ist, variiert in Abhangigkeit von der Aufgabe
und der Perspektive.

Natdrlich ist das fir den Leseerfolg so entscheidende Inferieren nicht nur mit
der Art der Aufgaben verbunden, sondern auch von dem jeweiligen Wissen
des Lerners und der lehrseitigen Steuerung abhéngig. Es begegnet im Kontext
von Fremdsprachenlernen gerade die rasche Veranderlichkeit der sprachli-
chen Wissensinhalte und des Status von routinehaftem, nicht mehr bewusst-
seinspflichtigem Sprachenwissen einerseits und neuem zu erschlieBendem,
noch nicht gefestigtem zielsprachlichen Wissen andererseits. Hinzu kommt
das komplexe Zusammenspiel der fremdkulturellen Inhalte mit dem lerner-
seitigen thematisch relevanten Vorwissen. Betroffen sind Ressourcen und
Mikrokompetenzen zu Textsorten und Genres, sprachlichen und kulturellen
Schemata, zu Stillagen, Konventionen, Figuren usw. Das Inferieren umgreift
selbstverstandlich auch das Wissen um die eigenen Handlungsdispositionen,

deren Entstehung und Bedeutung fir die Lésung einer Aufgabe.

Zwar sind die von Hosenfeld und den Mitautoren genannten Empfehlungen
nutzlich, doch haben sie in fremdsprachendidaktischer Sicht den Mangel,
nicht explizit zwischen den spracherwerbsgerichteten und den inhalts-
orientierten Leseabsichten sowie der Dimension der kulturellen Fremdheit zu
unterscheiden. So kénnen dann auch Laut-Denk-Protokolle einmal auf das
inhaltliche Verstehen gerichtet sein, andererseits aber auch auf das
Verstandnis (die Dekodation) eines Textes, an dem sich ja ganz unter-
schiedliche Bedeutungen und sprachliche Regularitdten ablesen lassen. Da
die Grundlage des fremdsprachlichen Lesens immer das bereits mehrsprach-

liche mentale Lexikon der Lerner bildet, ist das spracherwerbsgeleitete Lesen
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so anzulegen, dass es die im Lernprozess involvierten Sprachen der Lerner
umfasst, d.h. deren vorhandene Mehrsprachigkeit. Ahnliches gilt gleicher-
maRen flr das inhaltsgerichtete Lesen: Hier interagieren aus der eigenen
Kultur bekannte Wissensschemata — ergénzt um solche, die Lerner aus
fremden Kulturen kennen — mit jenen, die Lerner in ,neuen‘ Texten und ihren

Themen entdecken und verarbeiten.

9 ,Literarische Verstehenskompetenz‘ im muttersprachlichen
und fremdsprachlichen Unterricht

Es wurde erwahnt, dass fremdsprachliches Lesen an muttersprachlicher Lese-
kompetenz anknilpft und diese um den fremdsprachlichen Bereich weiter
entwickelt. Darunter wird die komplexe Féhigkeit verstanden, ,,im Rahmen
von hierarchieniedrigen und —hoheren Prozessen Informationen zu generie-
ren, die Texten verschiedener »Sorten« zugeschrieben werden kdnnen, und
diese Informationen so mit dem Vorwissen zu verknlpfen, dass mentale
Modelle bzw. Situationsmodelle des in den Texten Dargestellten resultieren®
(Bremerich-Vos & Bohme 2009: 222). Diesen Modellen zufolge lassen sich
alle Leseaufgaben ,,in zwei Teile zerleg(en): eine gegebene und eine erfragte
Information®* (ebd. 225). Wichtige Verarbeitungsschritte sind: einfaches
Lokalisieren, zyklisches Lokalisieren (,,mehrere »Durchldufe [...] absol-
vieren) und Generalisieren. Spatestens beim Generalisieren seien nicht nur
textbasierte, sondern auf das VVorwissen zurtickgreifende Schllsse zu ziehen.
Dementsprechend sind Kompetenzstufenmodelle angelegt, welche wesent-
liche Grundlagen fiir inhaltliche Bewertungen von Schileraufgaben zum
Lesen liefern. Im Wesentlichen entsprechen diese Modelle den auch in der

Fremdsprachendidaktik gangigen Konzepten.

Natiirlich ist ,literarische Verstehenskompetenz (...) nicht mit allgemeiner

Lesekompetenz identisch*; mit dieser Feststellung er6ffnet Frederking (2013)
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einen Aufsatz zum literarischen Verstehen. Wie alle anderen Textsorten
verlange das Verstehen literarischer Texte die Aktivierung von deklarativen
und prozeduralen Sachwissen. ,,Beim literarischen Text kommen aber noch
weitere Besonderheiten hinzu® (ebd.), und zwar eine extreme Verkniipfungs-
dichte, systematische Unbestimmtheit, Indirektheit und Mehrdeutigkeit. Auf
Seiten der Leser stehe dieser Komplexion von textlichen Eigenschaften, so
die Autoren weiter, eine besondere ,,Deutungsoffenheit gegeniiber. Sie zeigt
sich nicht nur darin, dass verschiedene Menschen einen bestimmten literari-
schen Text jeweils anders deuten kdnnen, sondern auch darin, dass ein und
derselbe Mensch zu verschiedenen Zeitpunkten und in verschiedenen Situa-

tionen denselben Text anders interpretieren kann.

Im fremdsprachlichen Literaturunterricht war das Lesen (fiktionaler Texte)
vielfach Gegenstand literaturdidaktischer Uberlegungen (vgl. u.a. den schon
erwéhnten Beitrag von L. Bredella, in diesem Band; dann z.B. Burwitz-
Melzer 2005; 2006). Die vielféltigen Ziele des literarischen Leseverstehens in
fremden Sprachen knupfen an Modellen und Vorstellungen an, wie sie (auch)
im muttersprachlichen Deutschunterricht entwickelt und den Schiilerinnen
und Schilern nahegebracht wurden/werden. Zur fiktionalen Dimension der
Texte und ihren oben genannten Merkmalen gesellt sich im Fremdsprachen-
unterricht allerdings immer die interkulturelle und schon in der fremden

Sprache selbst liegende Fremdheit (Burwitz-Melzer 2006).

Im Rahmen der allgemeinen Kompetenzorientierung geht es im Mutter-
sprachenunterricht vor allem in den Sekundarstufen um |, literarische
Verstehenskompetenz“ (vgl. Frederking 2013). Grundlagen fiir solche
Kompetenzmodelle finden sich bei Bourdieu und Eco, vor allem in dessen
Unterscheidung zwischen den Intentionstypen von Autor, Werk und Leser.

Erwahnenswert erscheint, dass in der Deutschdidaktik inzwischen erste
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empirische Arbeiten zur Verstehenskompetenz vorliegen. Hier interessiert
das Ergebnis, soweit es fur das Lesen fremdsprachlicher Texte im Unterricht
relevant ist: Es koinzidiert mit der Frage, ,,ob Emotionen (von Lesern) nicht
in viel starkerem MalRe fir den Umgang mit literarischen Texten fruchtbar
gemacht bzw. in diesen eingebunden werden sollten. In der praktischen
Umsetzung zielt die Beachtung der emotionalen Dimension auf den Leseakt
und die Lesewirkung. Betroffen sind daher padagogische Leitfragen wie: Wie
wirkt dieser Text auf mich? Warum wirkt er so auf mich? Wie sind die
Verbindungen zwischen meiner Rezeption und dem Text? Die Antworten auf
diese Fragen liegen nie allein im Text; sie kdnnen auch nicht alleine durch
textinternes Lokalisieren, zyklisches Lokalisieren und Generalisieren
geliefert werden. Stattdessen verlangen sie die Inblicknahme des eigenen
Rezeptionsprozesses und der eigenen Wissensbiographie — auch in der

Vielschichtigkeit des Aufbaus von Sympathie- und Antipathiesystemen.

Hier zeigt sich auch die mogliche Offnung zu Fragen der sozialen Organi-
sation von Literaturunterricht. Kénnen und wollen die Schulerinnen und
Schiler ihre eigenen Deutungsprozesse miteinander vergleichen? Lassen sie
dies Uberhaupt zu? Und wenn ja, wie weit? Unterrichtende werden mit derlei
Fragen sehr behutsam und einflihlsam umgehen. SchlieBlich sind die
Personlichkeiten und Biographien der Leser, ihre realen und gefiihlten
Schwéchen und Stéarken im Spiel (Bredella 2006; vgl. auch Hoch in diesem
Band). Dieser Gedanke, der hier nicht weiter entfaltet werden kann, lenkt die
Aufmerksamkeit aber auch wiederum von den Lernenden zu den Stoffen
zuriick: ,,Geschichten beschéftigen sich oft mit dem, was ,schief* geht. Das
macht sie erzdhlenswert, notiert Lothar Bredella in seinen letzten, o lesens-

werten Buch (2012: 15).
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ANNEX: Lesen und Worterbuchdidaktik

Es wirde an dieser Stelle viel zu weit fihren, in extenso auf die Worter-
buchdidaktik einzugehen. Allerdings ist diese in Zusammenhang nicht nur
mit dem Lesen (und dem Schreiben) zu erwdhnen (u.a. Millich 1998;
MeilRner 2004). Die kompetente Benutzung von Hilfsmitteln bereichert
selbstredend das lesestrategische Repertoire der Rezipienten. Betroffen ist
eine Art instrumentellen Ressourcenwissens, ohne dessen Kenntnis auch das
lernstrategische bzw. metakognitive Wissen nicht zielfihrend umgesetzt
werden kann.

Zu unterstreichen ist neben den Worterblchern und den Konsultations-
grammatiken vor allem die Rolle der elektronischen Konkordanzer und der
internetbasierten Instrumente. Sie geben nicht nur eine zuverl&ssige Antwort
auf die Frage nach der Nachbarschaft eines Lemmas (Stichwort: Flammen +
ziingeln), sondern informieren auch zu dessen Frequenz innerhalb eines
Korpus bzw. zu seiner Zentralitdt im Wortschatz. Der folgende Ausschnitt
aus dem Informatik-Korpus der Universitat Leipzig zeigt die verschiedenen
Funktionen von Konkordanzern, sozusagen auf einen Blick: links- und
rechtsseitige Kookkurrenzen (was besonders fir die Adjektive romanischer
Sprachen hilfreich sein kann). Die haufigsten semantischen Beziehungs-
worter (Wortfelder), mit denen der Suchbegriff (hier: sophisticated) verbun-
den wird: im Ausschnitt: systems, software, computer, techniques, highly ...
Die Fokussierung auf den Oberbegriff Technik signalisiert die Relevanz der
Konstruktion des Korpus. Es ist entscheidend, aus welcher Bandbreite von
Texten und Textsorten bzw. Themenbereichen es zusammengestellt wurde
(Dispersion). Schon dies signalisiert, wie wichtig es ist, die elektronischen
Hilfsmittel fir das Erlernen fremder Sprachen und fir das Lesen (und
Schreiben) im Unterricht zu behandeln und zu tben.
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WORTSCHAT 2 Word:[sophisticated Engiish (CA v EZHE Ocasesen

term: sophisticated

number of occurrences: 5440

class of frequency: 11 (ie. the has got about 2 1! the number of occurrences than the selected word.)

example(s):

As these systems became more sophisticated, it became possible to send and receive programs or other data files on these BB
For the next four years the spacecraft used its sophisticat d imaging radar to make a highly detailed map of Venus. (source: &
The system envisioned, with its focus on individual funding, outcomes and extensive reporting, will need a very sophisticated
more examples

significant cooccurrences of sophisticated:
more (3010.4), and (1031.96), highly (945.12), increasingly (938.22), technology (833.78), equipment (806.54), system:
(375.06), use (359.87), analysis (351.39), technologies (340.89), simple (312.26), developed (285.27), using (273.27), t¢
(191.92), search (184.08), devices (183.18), to (180.33), powerful (179.99), very (178), weapons (177.41), algorithms (]
(149.92), require (149.42), computers (147.53), state-of-the-art (145.76), robotic (144.24), features (144.03), processing
(126.73), that (120.53), develop (118.74), tool (118.37), such (118), technical (116.56), with (116.05), easy-to-use (115.4

significant left neighbours of sophisticated:
more (7937.79), most (1864.49), a (1685.11), highly (1403.9), increasingly (1301.11), very (618.79), technologically (4
relatively (83.44), too (72.05), Using (69.3), developed (62.21), with (59.03), rather (55.01), pretty (51.66), mathematic:
utilizes (23.25), involve (21), adopt (20.5), Less (20.25), requiring (18.61), perform (18.27), offer (18.22), financially (1
(12.35), equally (12.37), condoct (11.78), Most (11.02), including (10.86), these (10.59), deliver (9.78), providing (9.63
(5.83)

significant right neighbours of sophisticated:
computer (372.17), equipment (522.75), technology (383.83), software (312.08), tools (249.22), understanding (247.23)
search (158.21), text-matching (155.06), weapons (143.95), level (139.31), statistical (135.15), users (118.69), numerica
instruments (91.31), systems (89.48), models (86.31), , (85.27), data (83.33), communications (82.7), investors (82.63),
imaging (60.68), machinery (60.07), metropolis (59.77), computerized (57.76), telecommunications (57.44), mathemati
concept-based (48.37), triaxial (46.74), graphical (46.353), testing (46.28), concepts (46.07), form (44.99), hacker (44.7¢

Graph v. 1.6 fur sophisticated

‘ -\ [P Sh 7 e .
\ ' ; sophistici

Abb. 4: ,sophisticated’ im Leipziger Wortschatzkorpus

Lehrende der franzdsischen Sprache wissen ein Klagelied dariiber zu singen,
welche Schwierigkeiten Schilerinnen und Schiler mit den Pronomen haben:
,Hei3t es ,*lui le oder ,le lui‘? Wie funktionieren die addaquaten Objekt-
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pronomen im Spanischen? Auch auf solche Fragen geben Konkordanzer
Lernern rasche Antworten:

GUARDAR LISTA | SELECCIOMAR LISTA | ---------- v CREAR NUEVA LISTA [
dar la telenovels, tampoco... entonces... =i se lo doy por lo menos en unos comerciales de... de K, v
diez, diez y cuarte, hago el desayunc a la nifia, se le doy, entonces ya recojo, hago la cama, hago lo mas imprescindible, porque
también diners ". ¥ asi lo que me ella dé pues yo se le doy, clarc. O es un toma y daca. ¢ Qué pasa? Que
daca. ¢ Qué pasa? Que lo que ella me da yo se lo doy a Andrés lo que me dé. Pero eso como toda la vida con -
vendedor, como si conociera al cliente desde veinte afios atras -, se lo doy en dieciocho pesos. Sdbitamente, el hombre perdia interés v con razon, pues
Pero usted le da un sentido peyorative a la palabra politica. - Se le doy sl anarquisme. - Yo no soy anarquista. Soy libertario, dcrata. La
le dige. Tomo un frasco de locién de encima del tocader v se lo doy a Gisela. Me pregunta: - - & T0 crees que con esto?
todas mis bolsas, encuentro por fin el billste de cien pesos v se lo doy al mesero. Lo recoge v se va. - - Fijate: Balmori,
de agquél lado me le apachurran. - Pus si quiers démelo v se lo doy a |a bajada; usté vayase con esa bola de brutos: qué tiene que
: Le quité al cuerpo lo que le debia, y ahora que se lo dov no lo quisre. « Los obreros italianos v austriacos (dice Mr. de
botella de vino en una sentada, pero un cuerng, al mejor se lo doy. En ese instante v mientras Epumer apuraba el cuerne, una voz suave me
. Pero hay que buscarlo corriende, no hay mas remedio. Si se lo doy, no me lo agradecerd, aungue bien sabe Dios que no s€ de dande
en la sorpresa, pero breve, Adria, dijo: - ¢ Se lo dov? - Daselo. Autorizada, se levantd, se acercd, s dobld al
ella lo administra. Con una mano la reciba, v con otra se lo doy... Pero ¢ a qué vienen esos aspavientos, hambre? Lamé a
era nifia. No tiene mas valor que ése, v por eso se lo doy a usted para que lo conserve siempre; mi padre lo usaba en el gjéreito
y campanillas de |a Santa Caridad. Estando con este susto, que se lo dov de barato al que lo quisiere, entraron acaso en €l dicho Tarazanal don Francisco
una duefia hecha capén Dominico preciada de buenas cejas? Yo de cuatro se lo doy, como cuatro, v aun de treinta, al juicio, que mas juicio
este papel. Pues no es de Sol, yo me arrajo v se lo doy 3 su alteza.) Sefiar, si fuere amoroso el billetillo v de gusto
sequro estoy que se apasiona por mi. Infanta ¥ aun por eso se lo doy. Oye, Margarita. Margarita Di. Hablanse al oido la Infanta y Margarita
que la tome la sefiora dofia Constanza, vuestra nieta, que yo se lo doy en arras v para su dote. ¥ mas, que le pienso dar esposo
, el titulo que me daban esas manos generosas. ALFONSO: Yo se lo doy si dofia Ana en el casamiento viene; traed, Enrique de Lara, a

no le he dado el sefiorio de mi, pésame dello: agora se lo doy libre v desembaracado para que me trate & su voluntad, v que yo haga

Abb 5: se lo doy im Corpus de Espafiol (CdE) (Ausschnitt)

Natiirlich miissen Lerner nicht alle Worter ,kennen‘, um ihre Fragen an die
Zielsprache kldren bzw. ,disambiguieren‘ zu konnen. Wie die Okkurrenzen
zeigen, liefern Konkordanzer auch brauchbare Beispiele zur Grammatik (vgl.
*le ne lui ...pas).

Soweit der kurze und unvollstandige Einschub zur Worterbiichern und
Konkordanzern bzw. zu elektronischen Glossaren der unterschiedlichen Art.


http://www.corpusdelespanol.org/x.asp

Schicksale deutsch-franzoésischer Kriegskinder
als Lesetexte:
Materialien und Konzepte fur eine Unterrichtsreihe

Ingeborg Christ (Dusseldorf)

Abstract:

Noch immer suchen Kinder und Enkel des ehemaligen ,,Feindes®, die in Frankreich
und in Deutschland wahrend des 2. Weltkrieges gezeugt wurden, ihren Vater oder
ihren Groldvater im anderen Land. Erst in jiingerer Zeit wurden die stillen Schreie
und geheimen Bekenntnisse dieser ,,Kinder der Schande“, wie sie manchmal
genannt wurden, Offentlich. Mehrere Zehntausend solcher Biographien soll es in
beiden Landern geben. Eine Fulle zum Teil ganz aktueller Texte zeugt von
bewegenden Erfahrungen dieser Personen: Autographien, Zeitungsartikel, Inter-
views, Suchanzeigen im Internet, Gedichte, Chansons, Romane, ein Jugendbuch und
eine Bande dessinée, Fotographien, Fernsehdokumentationen sowie auch Lehrbuch-
texte. Flr Lerner der Partnersprache in beiden Landern bieten diese authentischen
individuellen Zeugnisse ergreifende Einblicke in den beschwerlichen Weg, der
durch historische Erinnerungen und Vorurteile hindurch schlieBlich bis zur deutsch-
franzosischen Versohnung und Freundschaft gefuhrt hat. In dem Artikel werden
nach der Darstellung der historischen Zusammenhange einige dieser interkulturell
bewegenden Dokumente in unterrichtlicher Perspektive naher betrachtet und unter
anderem im Hinblick auf den Erwerb von Lesekompetenzen erortert.

Schlusselworter: Interkulturelles Lernen, deutsch-franzésische Beziehungen,
Kriegskinder, les tondues, occupation, Kinder der Schande, Lesekompetenz

Einleitung

« Nous vous remercions de prendre le temps de nous lire ... ». So beginnt der
Leitartikel von Jean-Jacques Delorme des Internetportals der deutsch-
franzosischen Vereinigung Ceeurs sans frontiéres/Herzen ohne Grenzen®. Um
was geht es? Seit einigen Jahren gelangen Biographien ans Licht der
Offentlichkeit, die sich vielfach unter dem Eindruck gesellschaftlicher

Achtung entwickelt haben. Es handelt sich um Personen, die im Frankreich

! http://www.coeurssansfrontieres.com/index.php?lang=fr.
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des Zweiten Weltkrieges aus der intimen Beziehung zwischen deutschen
Besatzungssoldaten und  Franzdsinnen  hervorgegangen sind, und
spiegelbildlich dazu in Deutschland um Kinder, die zwischen franzdsischen
Kriegsgefangenen oder Angehdrigen des Pflichtarbeitsdienstes (Service du
Travail Obligatoire - STO) und deutschen Frauen gezeugt wurden?® Enfants
de Boches (Truc & Weber 2003) wurden sie beschimpft, Enfants de la honte
(Carlon 2009), Enfants maudits (Picaper 2004), Kinder der Schande (Picaper
2005), Batards. Mehrere 10.000 bis 200.000 sollen es in Frankreich sein,
mehrere zehntausend in Deutschland (Virgili 2000: 309). Viele litten ein
Leben lang schweigend. Erst im Alter von Uber 60 Jahren wagen sie nun zu
sprechen, wollen gehort werden, um sich von der psychischen Last zu
befreien und um Anerkennung® ihrer besonderen ,doppelten‘ Identitit zu
gewinnen. Mit der Suche der Offentlichkeit verbindet sich auch die
Hoffnung, Genaueres Uber ihre Herkunft zu erfahren, vielleicht noch den
Vater im anderen Land oder doch Verwandte, Halbgeschwister zu finden.
Die Offentlichkeit hat sie gehort. Archive wurden geoffnet, seit 2009 konnen
sie, zumindest in Deutschland, eine zweite Staatsbirgerschaft erwerben.
Allerdings, nach Uber 60 Jahren ist es fur viele zu spét. Viele Vater und viele
der Kinder selbst sind schon tot. Aber die Suche geht weiter, inzwischen

machen sich die Enkel auf den Weg.

Lesen setzt Kompetenzen voraus, gewiss; aber es bedeutet nicht nur Einsatz
von Lesetechniken, Lesestrategien, Lesestilen u.d., es bedeutet insbesondere
die Aufnahme einer Nachricht mit ihren kulturellen und interkulturellen,
emotionalen und affektiven Komponenten. Dies gilt insbesondere, wenn, wie

im Falle der Kriegskinder, die Nachricht mit Herzblut niedergeschrieben

2 Zur Situation der deutsch-franzosischen Kriegskinder s. insbesondere Picaper/Norz
(2004 und 2005), Picaper (2005) und Virgili (2009) sowie ANEG (2010).

® Der Psychologe und Padagoge Werner Nothdurft (2007) zeigt, welch groRe
Bedeutung Anerkennung fir die Entwicklung des Menschen hat, erwachse sie aus
Recht, aus Liebe, aus Solidaritat.
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wurde®. Im Folgenden werden zunéchst die bereits angedeuteten historischen
Zusammenhange kurz dargestellt und die Griinde fir die nach 60 Jahren zu
beobachtende Aktualitat des Themas in der Offentlichkeit erlautert. Sodann
folgen einige Ausfithrungen zu den Aspekten ,,Lesen bzw. Lesekompetenz®,

die dann an Beispielen fiir den Unterricht konkretisiert werden.

1 Der historische Hintergrund/die Aktualitat des Themas

1.1 Latondue de Chartres

Das Titelblatt des Buches La tondue 1944-1947 (Bild 1) von Philippe
Frétigné und Gérard Leray zeigt eine junge Frau mit kahl geschorenem Kopf,
die, ein Baby im Arm, in einer Prozession lachender und spottender
Menschen durch eine StralRe
gefuhrt wird. Die Szene ereignet
sich in Chartres im Sommer 1944,
zur Zeit der Befreiung Frankreichs
von der deutschen Besatzung. Die
Frau wird als putain de boche
beschimpft, ihr Baby ist das Kind
eines  deutschen  Wehrmachts-
angehdrigen. Das Titelbild ist ein
Ausschnitt aus einem weltweit
bekannt gewordenen Foto, das der
amerikanische Kriegsberichterstat-

Uendemtaire™ ter Robert Capa im Auftrag des

* Bewegende Zeugnisse sind die Lebensberichte in ANEG (2010). Die Befreiung,
sprechen zu kdnnen, ergibt sich auch aus dem Bericht von Josiane Van Mierlo-
Mauchauffée (2012) (ber eine Vortragsreise in Duisburg und in Kempen, der
Heimatstadt ihres deutschen Vaters. Vgl. auch ihren Lebensbericht in ANEG (2010,
101-110).
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Magazins Life am 18. August 1944 nach der ,Befreiung® aufgenommen
hatte®. In ihrem Buch decken die beiden Historiker die bis 2011 verborgene
Identitat der jungen Frau auf. Mit kriminalistischer Genauigkeit untersuchen
sie auf der Grundlage der Befragung von 40 Zeitzeugen die Personlichkeit
und die politischen Uberzeugungen von Simone Touseau und verfolgen ihr
weiteres Leben nach dem Krieg bis zu ihrem Tod mit 45 Jahren. Aus den
Akten des Prozesses gegen sie wegen Kollaboration und Denunziation
entnehmen die Autoren, dass das Verfahren damals mangels ausreichender
Beweise eingestellt wurde, sie allerdings mit dem offiziellen Makel
,hationaler Schande* (indignité nationale) fir 10 Jahre belegt wurde. Die
Ergebnisse der spannend geschriebenen Untersuchung stellen eine Provinz-
gesellschaft vor Augen, in deren Geflecht von ideologischen Gegensétzen,
von Geltungsbedirfnis, Provokation, Hdme, Denunziation und nachbarschaft-
licher Vergeltung die Frage, wer Opfer war, wer schuldig, keine eindeutige
Antwort findet. Wie immer die Wahrheit war, eines ist gewiss, das Baby auf
dem Arm der Frau ist eines der Kinder, die auf keinen Fall schuldig waren
und denen doch die Schuld der Eltern, wenn es Schuld gab, auf ihre viel zu
kleinen Schultern geladen wurde, und dies ist das Thema dieser
Unterrichtsreihe.

Im Folgenden sei an die historische Situation erinnert: Die deutsche
Wehrmacht hatte bekanntlich im Mai/Juni 1940 Frankreich besetzt, bis das
Land im Sommer 1944 seine Befreiung erlebte. In dieser Zeit waren ca. eine
Million deutscher Soldaten als Besatzer in Frankreich. Gleichzeitig brachten
Sondertransporte ca. 1,5 Millionen franzésische Kriegsgefangene sowie ca.
650.000 franzosische Zivilarbeiter nach Deutschland. Sie mussten dort in
Fabriken, an Eisenbahnlinien, im StraBenbau, bei der Feldarbeit Zwangs-
arbeitsdienst zur Aufrechterhaltung der deutschen Kriegs- und Erndhrungs-

% http://www.nihok.com/2006/10/09/robert-capa-2eme-partie/.
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wirtschaft leisten; zusammen mit osteuropéischen Kriegsgefangenen und
Fremdarbeitern und als Ersatz fir deutsche Arbeitskréfte, die als Soldaten an
der Front kampften und Lénder besetzten®. Der Historiker Fabrice Virgili
(2009) beschreibt dieses erzwungene Aufeinandertreffen in beiden L&ndern
von groflen Massen von Feinden, Fremden und Einheimischen. Er unter-
scheidet dabei zwei psychologische Ebenen, auf denen die taglichen Begeg-
nungen stattfanden: die Ebene der Angst, des Schreckens, der Ablehnung
oder der Verachtung gegentber den anderen in deren jeweiliger Funktion als
Sieger oder als Besiegte (wobei auch kollektive Erinnerungen an den Ersten
Weltkrieg mitwirken) und die Ebene der individuellen Erfahrung mit
einzelnen liebenswerten Menschen, mit denen man sich verwandt fuhlen, die

man lieben kann’.

Vor diesem Hintergrund ist die Geschichte der Tondue de Chartres zu sehen.
Nach der Befreiung Frankreichs fielen die Frauen, die sich mit Deutschen
eingelassen hatten, der allgemeinen Verachtung anheim. lhre abgeschnittenen
Haare sollten ihre moralische Verwerflichkeit symbolisieren. Ermordet
wurden die Frauen in der Regel nicht fur ihre intime Beziehung zum Feind,
es sei denn diese verband sich mit schweren Delikten wie zum Beispiel
Denunziation von Résistants mit schlimmen Folgen (Virgili 2009: 183f.).
Dies erschien vielen Franzosen eine angemessene Antwort auf die
vorgebliche « collaboration horizontale » (Virgili 1995: 11). 20.000 solcher
Scherungen gab es nach der « libération ». Mit der Demitigung dieser

Frauen meinte sich die Nation vom Makel der Kollaboration generell zu

® Ausfilhrungen zur Situation der Kriegsgefangenen des Zweiten Weltkriegs enthalt
der Artikel http://de.wikipedia.org/wiki/Kriegsgefangene des_Zweiten_Weltkrieges,
Untersuchungen zu den Lebensbedingungen franzdsischer Zwangsarbeiter sind zu
finden unter http://www.deuframat.de/konflikte/krieg-und-aussoehnung.html.

" Dieses Haus-an-Haus-, Wand-an-Wand-Wohnen von Feinden ist ausgezeichnet
beschrieben in dem Roman Suite francaise (verfasst 1942) von Iréne Némirovsky
(2004), insbesondere in Teil 2 mit dem bezeichnenden Titel ,,Dolce “.
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reinigen. Henri Amouroux (1965: 560) skizziert die hasserflllte historische

Situation zur Zeit der Libération wie folgt:

Des femmes que la rumeur publique accuse d’entretenir des relations
avec les Allemands sont abattues (a la libération, on estimera, dans le
seul département de I’Eure, que mille femmes se sont ainsi
compromises), des hauts fonctionnaires (...) sont condamnés a mort
«a la requéte du Comité d’action contre la déportation par la cour
martiale de la Résistance » et la sentence envoyée a tous les préfets de
France. Dans les villes ou 1’on prend d’assaut les batiments
allemands, ou 1’on couvre de crachats les portraits d’Hitler, ou les
femmes tondues sont exhibées devant les hystériques, ou ’on tiraille
sur les toits contre les ombres, ou 1’on exhume les fusillés de leurs
fosses communes, dans les villes et les villages les foules crient,
chantent, boivent, pleurent de joie, jouent de la mitraillette et du
brassard, affichent la photo du général de Gaulle, brandissent des
drapeaux et des armes...%

Zum Verstandnis dieses Hasses ist an die hohe Zahl von Deutschen
ermordeter franzosischer Deportierter zu erinnern. Heutige Historiker (Besse
& Pouty 2006) beziffern sie auf 65.000. Uber 40% kamen nicht in die Heimat
zuriick. Von den 76.000 deportierten franzdsischen Juden Uberlebten nicht
einmal 2%. Die um 1945 veroffentlichten Zahlen waren sogar von noch weit-
aus mehr Opfern ausgegangen. Der Hass gegen den Feind traf die Frauen, die
sich mit ihm eingelassen hatten. Allerdings gab es auch Stimmen — vor allem
von Schriftstellern, Kinstlern, Chansonniers —, die die Unmenschlichkeit
dieser ,,Sduberung™ (épuration) verurteilten und Toleranz fir die Kollabo-

ration aus Liebe anmahnten®.

Niemand allerdings fragte nach dem Schicksal der Babys, nach den
Umstanden ihres Heranwachsens in einer Gesellschaft, die die Mutter

gedemutigt hatte, ihrer Identitatsfindung als Kinder des Feindes. Dies gilt

& \Vgl. den Chant des Partisans (http://www.youtube.com/watch?v=QRhg-l0ik8c).
° Z. B. Paul Eluard, Comprenne qui voudra, 1944; Georges Brassens, La Tondue,
1964.
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unter entsprechenden Vorzeichen auch fur die Schicksale der in Deutschland
geborenen Kinder. Es brauchte sechzig Jahre, bis in Frankreich diese Frage in
der Offentlichkeit gestellt wurde. Dabei spielte das Foto der ,,Geschorenen
von Chartres* erneut eine Rolle. 2003 erscheint es in einem Fernsehmagazin
als Titelfoto fir den Dokumentarfilm Enfants de Boches (Truc & Weber
2003)"°. Dieser Film wirkte wie ein Dammbruch: Hunderte von
Stellungnahmen gingen bei dem Sender ein. Eine Frau schrieb: Das Foto hat
mir einen Schock versetzt. « Cette femme aurait pu étre notre mere, cet

enfant aurait pu étre nous!!! ».

Die beeindruckende Fulle ergreifender Stellungnahmen regte den franzosi-
schen Journalisten Jean-Paul Picaper, Deutschlandkorrespondent von Le
Figaro, zu einer groRen Befragung von Zeitzeugen an, die er 2003 in
Frankreich, 2004 in Deutschland zusammen mit Ludwig Norz, dem Leiter
der Wehrmachtsauskunftsstelle im Wehrmachtsarchiv in Berlin (WASt),
durchfuhrte. Dort sind auf 20 Millionen Karteikarten peinlich genau alle
verfugbaren Wehrmachtsdokumente aus der Zeit des Nationalsozialismus
gesammelt, auch aus der Besatzungszeit in Frankreich. Die Ergebnisse der
Befragung in Frankreich sind dargestellt in Jean-Paul Picaper & Ludwig
Norz (2004) (deutsch 2005), die Ergebnisse fiir Deutschland in Jean-Paul
Picaper (2005). Eine Liste der franzosischen Kriegsgefangenen im Zweiten

Weltkrieg ist in den Online-Archiven unter http://www.genealogie.com

(Prisonniers frangais 1939-1945) zuganglich.

10 Zur Etymologie : « 1887 Verlaine, boche apocope d’Alboche (avant 1870), issu de
Allemoche, formation argotique de I’Est, fait sur Allemand, le b étant di a caboche
et téte de boche (téte de bois). » (Dauzat et al. 1971 : BOCHE).
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1.2 Daniel Rouxel — Foto eines glticklichen Menschen

Einen nicht unerheblichen Anteil an der Aufarbeitung der Erfahrungen dieser
Kinder hat Daniel Rouxel'!), der sich in dem genannten Dokumentarfilm
(Truc & Weber 2003) als Zeitzeuge &uRert. Man sieht auf dem Foto einen
Herrn von tber 60 Jahren, der am 6. August 2009 aus der Tir der Deutschen
Botschaft in Paris tritt. Er schwenkt eine
Urkunde, und mit Trénen in den Augen ruft er
aus: « Je ne suis plus un bdtard, j'ai une
maman et un papa comme tout le monde ». Das
franzésische Fernsehen strahlte diese Szene
aus, die wenig spater auch im deutschen Fern-

sehen zu sehen war®?,

Daniel Rouxel wurde am 2. April 1943 ge-
boren. Seine Geburtsurkunde tragt den Ver-

merk: Mutter: Lea Rouxel, Vater: unbekannt. Daniel Rouxel

Auf der Urkunde, die er am 6. August 2009 in der Hand halt, ist vermerkt:
Vater: Otto Ammon, Deutscher. Dem Besitzer wird bestétigt, dass er an
diesem Tag zusatzlich zu seiner franzosischen auch die deutsche
Staatsbirgerschaft erhalten hat. Fir Daniel rundet sich seine Biographie ab:
« J'ai enfin cette deuxieme moitié qui m’a tellement manqué, je suis heu-
reux », ruft er dem Reporter zu. Daniel Rouxel ist das erste unter den

Wehrmachtskindern, das die doppelte Staatsbiirgerschaft erhalt.

Daniel Rouxels Kindheit ist in vielem typisch fir die Biographien der
Wehrmachtskinder in Frankreich; in manchem aber auch individuell. Seine
Eltern lernten sich (infolge einer Fahrradpanne der jungen Frau) 1942 in der
kleinen Stadt Pleurtuit-Dinard in der Normandie kennen, wo Otto Ammon

Y Figaro.fr 8. 8. 2009, 7:29 Agence France.
12 Zu Daniels Biographie vgl. auch (Picaper/Norz 2004: 29-42).
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stationiert war. Beide waren 24 Jahre alt. Es begann eine Liebesbeziehung.
Lea brachte Daniel in Paris zur Welt, da die Geburt verheimlicht werden
musste. Wie in Deutschland, so war auch in der franzosischen Provinz der
Status der ledigen Mutter — (fille-mére) und noch dazu eines Besatzerkindes —
ehrenrihrig. Im Sommer 1944 wurde Otto Ammon, Daniels Vater, auf dem
Rickzug der Wehrmacht verwundet und starb 1945 in einem Lazarett in der
Pfalz. Vor seinem Tod teilte er seiner Mutter mit, dass er Vater eines Kindes
in Frankreich ist. Daniel hatte eine schwere Kindheit. Seine Mutter musste
ihn, um ihren Lebensunterhalt zu verdienen, zun&chst in einem
Sauglingsheim, dann in einer Pflegefamilie unterbringen, sodann bei der
bretonischen GrofRmutter in einem kleinen Dorf mit 600 Einwohnern. Dort
erlebt er als Kind eines Boche die Holle der Vorurteile. Die GroRmutter, eine
ungebildete Frau, vermochte nicht, mit dem ungeliebten Enkel Uber die
Situation zu reden. Sie schlug ihn, steckte ihn zur Strafe in den Hihnerstall,
wo ihn die Nachbarskinder hdnselten. « On va au zoo Rouxel » schrien die
Dorfkinder. Die Mutter war zumeist abwesend. Sie klérte ihn, als er 8 Jahre
alt war, Uber seine Herkunft auf. Daniel besuchte seine deutsche Familie zum
ersten Mal im Jahr 1955, im Alter von 12 Jahren. Er wurde liebevoll
aufgenommen, und es wurde ihm angeboten, in der deutschen Familie zu
bleiben und dort seine Schulbildung fortzusetzen, aber seine Mutter lehnte

dies ab.

Dennoch, fur Daniel ist entscheidend, dass seine Eltern sich geliebt haben,
dass der Vater ihn als Saugling gekannt und anerkannt hat. Diese Gewissheit
gibt ihm Kraft. Spéter wird er derjenige sein, der das Tabu des Schweigens
bricht und sich offentlich und politisch fiir die ,,vergessene Generation
einsetzt und im Fernsehen mehrfach als Zeitzeuge auftritt. In dieser Hinsicht

ist Daniel ein Sonderfall.
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1.3 Schicksale von Kriegskindern in Deutschland mit
franzosischem Elternteil

Spiegelbildlich zu der Situation in Frankreich und doch ganz anders war die
Situation im nationalsozialistischen Deutschland. Kontakte zwischen deut-
schen Frauen und Kriegsgefangenen oder Fremdarbeitern wurden geahndet,
zur Abschreckung und aus Angst vor ,,Wehrkraftzersetzung®.** Der Verkehr
zwischen deutschen Frauen und Osteuropdern galt als ,,Rassenschande®, der
mit Franzosen wurde ,,nur® als ,unwiirdiges Verhalten* gebrandmarkt. In
beiden Fallen drohten den Paaren schwere Strafen, dazu gehorten Zwangs-
arbeit im Arbeitslager fur beide und auch Zurschaustellungen der Frau mit
Haarscherung und umgehéngtem Schild ,,Ich bin eine ehrlose Frau®, auch fiir
Beziehungen zu Franzosen. 60 Scherungen gab es bis 1941 in Deutschland,

danach keine mehr**. Trotz der Hindernisse und Gefahren wurden bis zum

3 Berichte Uber solche Beziehungen und ihre Ahndung durften nicht bekannt
werden, damit die Soldaten nicht verunsichert wurden.

vgl. den Bericht in der Stuttgarter Zeitung vom 29.7.2005 iiber Margarete Tietze:
»Am 6. Juni 1941 sei sie morgens verhaftet worden, beginnt die Ludwigsburgerin
Margarete Tietze (Name gedndert) ihren Bericht vor der Spruchkammer. Das
Drama, das sich einen Tag spater in der Stadt abspielt, gibt das Protokoll der
Verhandlung mit ddrren Worten nur ungentigend wieder. Sie sei gemeinsam mit
einer ebenfalls verhafteten Kollegin in ihre Firma gefuhrt worden, berichtet Tietze.
Dort warten bereits ein Friseur und Richard Aeckerle, der Kreisleiter der Deutschen
Arbeitsfront (DAF). Die Frauen werden kahl geschoren und bekommen ein Schild
umgehéngt: ,Ich bin eine ehrlose Frau® steht darauf geschrieben. Monatelang haben
Margarete Tietze und ihre Kollegin im Verdacht gestanden, intime (und
unerwiinschte) Beziehungen zu franzdsischen Kriegsgefangenen zu unterhalten. Nun
sieht Aeckerle offenbar den richtigen Zeitpunkt gekommen, um an den beiden
Frauen ein Exempel zu statuieren. Sie habe sich gegen die Schur nicht gewehrt, sagt
Margarete Tietze: ,Ich konnte nicht sprechen.® Ein Fotograf hdlt die Aktion fest.
Zusammengebrochen sei sie, als es plétzlich hieR, sie misse nun durch die Stadt
marschieren, erzahlt Tietze. Aeckerle fackelt nicht lange: ,Da schrie er: Schiittet
Wasser auf sie.* Dann beginnt der Spiefrutenlauf: ,Der Weg fiihrte von Franck {iber
den Bahnhof rechts rauf, dann durch die Stadt, am Arsenalplatz vorbei, bis zum
Marktplatz.® Flankiert werden die gedemiitigten Frauen von mehreren Dutzend
Schaulustigen, die offenbar zum Teil eigens zu dem geschmacklosen Spektakel
delegiert worden sind. Auf dem Marktplatz alarmiert dann ein Soldat auf
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Kriegsende mehrere 10.000 Kinder zwischen deutscher Mutter und franzo-
sischem Vater in Deutschland gezeugt (in selteneren Féllen war die Mutter
Franzosin und der Vater Deutscher). Am Ende des Krieges gerieten die Paare
und die Kinder in den chaotischen Strudel der Auflésung des Deutschen

Reiches.®

1.4 Eine Typologie der Erfahrungen der Kriegskinder
Aus der Fille von Erfahrungsberichten von Kriegskindern in beiden Léndern
ergeben sich typische Elemente. Diese sind allerdings deutlicher ausgepragt
in Frankreich, wo die Gesellschaft schneller wieder in traditionelle Bahnen
zuriickkehrte als in Deutschland®®.
e Die Erfahrung der Einsamkeit;
e Das Geflhl der Ablehnung durch ihre Umwelt;
e Beredtes Schweigen, ratselhafte Andeutungen, Ligen Uber ihre
Herkunft;
e Die Frage nach der Beziehung der Eltern: ,,Bin ich ein Kind der Liebe
oder einer Vergewaltigung?*;
e Allmahliches Begreifen des Leidenswegs der Mutter und Verstandnis

fur ihre Kiihle dem Kind gegeniiber;

(13

Fronturlaub den Oberbiirgermeister Karl Frank. Dieser setzt dem Treiben ein Ende.
(http://www.landesarchiv-bw.de/web/45248).

> Zu Schicksalen deutsch-franzosischer Kriegskinder in Deutschland vgl. Picaper
2005 und Virgili 2009.

Das bewegende und abenteuerliche Schicksal eines Kindes schwarzer Hautfarbe im
aufkommenden Nationalsozialismus stellt Didier Daeninckx (2010) in dem Roman
Galadio dar. Der Protagonist, der sich auf eine reale Figur in Duisburg zurtickfuhrt,
ist allerdings in der Zeit der franzdsischen Besetzung des Ruhrgebietes in den 20er
Jahren von einem Senegalesen der franzdsischen Armee mit einer deutschen Frau
gezeugt worden.

' Von &hnlichen Erfahrungen zeugt auch der Lebensbericht von Anna Tiine (2010),
die in den 50er Jahren als vierjahriges Kind zusammen mit ihren aus Polen
vertriebenen deutschen Eltern und zwei Geschwistern auf einem verwaisten
stidfranzosischen Bauernhof angesiedelt wird.
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e Sehnsucht nach dem Vater, gepaart mit der Angst, einen Feind zu
finden;
e Die Suche im anderen Land wird Obsession, Lebensthema, manchmal

mit glucklichem Ausgang.

1.5 Aktualisierung des Themas in jungerer Zeit - Stationen der
Aufarbeitung

In der Erinnerungskultur beider L&nder bleiben die Kriegskinder lange Zeit
ausgeblendet. In Frankreich passten sie nicht zum Mythos des im
Widerstand, der Résistance, geeinten Frankreich. Die Betroffenen schwiegen
daher, um ihre gesellschaftlich unliebsame Vergangenheit vergessen zu
machen. In Deutschland konzentrierte sich die Aufarbeitung der Geschichte
auf die ,grofen Fragen‘ wie Verantwortung fiir das Dritte Reich, flir den
Krieg, fiur den Holocaust. Hierbei erschien das Schicksal, vom (franzo-
sischen) Vater verlassen und vielleicht vergessen worden zu sein, unendlich
viel gnadiger als das, was insbesondere judischen Kindern angetan worden
war. Die Erinnerungskulturen anderten sich indes mit den gednderten
politischen und sozialen Rahmenbedingungen seit den 1990er Jahren
(Wiedervereinigung), die Feiern zum 50. Jahr des Kriegsendes (1945 - 1995)
sowie insbesondere auch die Wende vom 20. zum 21. Jahrhundert gaben

Anlass zu historischen Rickblicken®’.

In Frankreich riicken die Frage nach der Rolle Frankreichs im 2. Weltkrieg,
die Bedeutung der Résistance, die Bewertung der Collaboration und auch die

Epuration im Zusammenhang der Libération ins Zentrum des Interesses der

" Erinnerungskulturen kénnen sich &ndern, wenn die Bedingungen sich &ndern
(Halbwachs 1959). Die Bemiihungen seit dem Elysée-Vertrag von 1963 zeigen hier
ihre schonen Friichte. Zu den unterschiedlichen Erinnerungskulturen in den beiden
deutschen Staaten und der franzgsischen Erinnerungskultur an den Zweiten
Weltkrieg vgl. auch Christ (2007). Dass nicht nur im Krieg gezeugte Kinder
angefeindet wurden, zeigt der Lebensbericht von Anna Tune (2010), die in den 50er
Jahren mit ihren Eltern nach Frankreich zog.
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historischen Forschung und der medialen Offentlichkeit'®. Bei einem
Historikerkongress im Jahre 2002 interessierten Historiker und Sozial-
wissenschaftler, Psychologen, Dokumentarfilmer und Journalisten sich auch
fiir die Frage, was es bedeutet, als Kind des Feindes aufzuwachsen: Naitre
ennemi lautet der Titel des Werks des Sozialhistorikers Virgili (2009). Zeit-
zeugen werden befragt, autobiographische Texte erscheinen, es bilden sich
Vereinigungen der Betroffenen, die sich bei der Suche nach Angehorigen
gegenseitig unterstlitzen, die franzésische ANEG — Amicale Nationale des
Enfants de la Guerre — und die deutsch-franzdsische Vereinigung Ceeurs sans
frontiéres/Herzen ohne Grenzen. Die Gewéhrung einer doppelten Staats-
blrgerschaft fir diese Personen, ohne grof3e birokratische Hurden, ist von
den Initiatoren, dem franzdsischen Aufenminister Bernard Kouchner und
seinem deutschen Homologue, als Geste der politischen und moralischen
Wiedergutmachung fiir diese ,,letzten Opfer des 2. Weltkriegs* gedacht, die
von der anderen Nation als die ihren anerkannt werden und teilhaben sollen

an der deutsch-franzésischen Verséhnung.

In Deutschland hatte Ebba Drolshagen, Kind eines Deutschen und einer
Norwegerin (geboren 1948) ihr Augenmerk schon 1998 auf Schicksale der
Kinder von Wehrmachtssoldaten und ihrer Mutter im besetzten Europa
gerichtet und das Thema verschiedentlich aufgegriffen (Drolshagen 1998,
2005, 2009). Das Erscheinen der Novelle ,,Im Krebsgang®, mit der Giinter
Grass (2002) die Aufmerksamkeit auf deutsche Opfer von Krieg und

'8 Die Aufarbeitung der Schuldfrage beginnt mit Robert Aron: Histoire de I'épura-
tion, tome 2 : Des prisons clandestines aux tribunaux d'exception (septembre 1944 -
juin 1949), Paris, Fayard 1969. Zu den verschiedenen Lesarten (lectures) von
Résistance und Collaborations fiir den schulischen Zusammenhang auch :
Assistance scolaire
(http://www.assistancescolaire.com/eleve/TES/histoire-geographie-reviser-le-cours-
I-historien-et-les-memoires-de-la-seconde-guerre-mondiale-en-france).
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Vertreibung lenkte, fuhrte zu einer Erinnerungswelle, in deren Zusammen-
hang Massenvergewaltigungen deutscher Frauen und Madchen beim
Einmarsch der Russen 1944/45 und die Erfahrung der Schande der daraus
geborenen ,,Russenbilger” thematisiert wurden (Miinch 2009). Weniger
spektakuldre Erfahrungen des ,,normalen‘ Kriegsalltags in Deutschland hahm
Sabine Bode (2005) in den Fokus, die den ,,unter der Last von Schuld und
Scham begrabenen* Lebensgeschichten der Generation derjenigen, die ihre
Kindheit zwischen 1930 und 1945 erlebten, nachspirte. Die deutsch-
franzosischen Kriegskinder gerieten in Deutschland erst in der Folge der
Bucher von Jean-Paul Picaper und Ludwig Norz sowie des Dokumentarfilms
von Carlon (2009) in das Blickfeld der Offentlichkeit.

2 Das Thema im Unterricht im Zusammenhang der
FOrderung der Lesekompetenz

2.1 Interkulturelles Potential

Ein interkulturelles Potential des Themas ist sicherlich unbestreitbar. Nach

dem Kriterienkatalog flr interkulturell bedeutsame Inhalte von Andrea

Rdssler (2010) werden folgende Aspekte interkulturellen Lernens berihrt:

e Empathie fir die Kinder, ihre Miitter, ihre Umgebung.

e Orientierungswissen Uber den Zweiten Weltkrieg und die Zeit der Ver-
s6hnung danach.

e Bedeutung des historischen Wissensbestandes fiir aktuelle gesellschaft-
liche Diskurse, indem das Thema auch Symbol der Ausséhnung zwischen

Frankreich und Deutschland ist.
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e Erfahrung der Wirkung von Stereotypen (Boche, Nazi, aber auch
Stereotyp des kultivierten musikalischen blonden Deutschen, des
charmanten, verfiihrerischen Franzosen)*®.

e Perspektivenwechsel angesichts der Diversitdt von Dokumenten (Innen-
ansichten in autobiographischen Berichten, soziokulturelle Perspektive
anhand objektivierender Materialien, literarische Deutungen).

2.2 Adressaten

Bei Erwachsenen findet das Thema deutliches Interesse”’. In der Oberstufe

stthen Themen wie ,,Frankreich und Deutschland in Europa®“, Occupa-

tion/Résistance, Réconciliation franco-allemande u.a. auf dem Programm fir
die Abiturpriifung. In dem Lehrwerk BLEU-BLANC-ROUGE werden

Schicksale von Kindern der Besatzungszeit im Rahmen des Dossiers

9 Virgili (2009: 35) weist auf den groRen Erfolg des 1939 von Willi Forst gedrehten
Films ,,Bel Ami‘ nach Maupassant hin, den die Nationalsozialisten als Abschreckung
gegenuber den Verfihrungskiinsten franzdsischer Manner verstanden wissen
wollten, der aber vielmehr das Stereotyp des Verfuhrers auch im Gewand des
Zwangsarbeiters oder des Kriegsgefangenen attraktiv machte. Bilder des blonden
oder des musikalischen Deutschen finden sich allenthalben: Der deutsche
Besatzungsoffizier (Némirovsky 2004: 330) erbittet gleich nach der Einlogierung
den Schliissel zum Klavier, der Offizier (Goby 2007) ist Konzertpianist, Gérard
Lenorman vermutet, dass seine Musikalitdt von seinem deutschen Vater herrihrt
(Picaper 2005: 444). Auch einfache Soldaten werden als musikalisch geschildert:
Die meisten ,,gehdrten einem Chor oder Gesangsverein an. Einige konnen ein
Instrument spielen®, hélt Picaper (2005: 55) fest. Werner liel das Klavier auf den
Platz vor dem Café stellen, um mit seinem Spiel die Einwohner zu unterhalten
(Picaper 2005: 55). Seine Tochter hofft, dass dieser Hinweis sie zu dem ihr
unbekannten Vater fuhrt. Vielfach werden die blonden Haare der Soldaten erwahnt
(z.B. Némirovsky 2004: 334). Die elternlos bei Nonnen aufwachsende Michelle
wird wegen ihrer blonden Haare als fille de boche betitelt, obwohl es keine
Informationen Uber ihre Herkunft gibt. Norbert, der seine Herkunft von einem
deutschen Vater verheimlicht, ist froh, dass seine blonden Haare nicht auffallen, da
sein GrofBvater miitterlicherseits ,,gliicklicherweise® blond ist. (Picaper 2005: 137).
? In Deutsch-Franzosischen Gesellschaften ist das Thema verschiedentlich
Gegenstand von Veranstaltungen gewesen: In Duisburg 2010, 2011 und 2012, in
Paderborn 2010, in Kdln 2012, und bei dem Jahreskongress 2011 der Vereinigung
der deutschen und franzgsischen Gesellschaften (FAFA/VDFG) kamen zwei
Zeitzeugen hierzu zu Wort (vgl. www.voila-duisburg.de und www.VDFG.de).
Zeitzeugen referierten auch in Duisburg, Kempen (Niederrhein) und Kaoln.
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Relations franco-allemandes et Europe vorgestellt (Gierok & Teufel 2012).
Die personlichen Erfahrungen deutsch-franzdsischer Kriegskinder werden
auch heutige Schulerinnen und Schiler ermessen lassen, wie dornig und
gepflastert von Voreingenommenheit der Weg zur deutsch-franzésischen
Verséhnung fir einzelne Menschen sein konnte und welche Bedeutung die
gesellschaftliche Achtung und ein politischer Akt wie die zusatzliche
Vergabe der deutschen bzw. franzosischen Staatsburgerschaft fur das

individuelle Leben gewinnen konnen?*.

2.3 Texte / Materialien

VVon Bedeutung fur die Eignung eines Themas ist auch die Art der
verfugbaren Dokumente. Zum Thema der deutsch-franzésischen Kriegs-
kinder liegen vielfaltige Texte und Materialien vor: Filmdokumentationen,
empirische und sozialwissenschaftliche Studien, autobiographische Texte,
Biographien, Zeitungsartikel, Romane, ein Jugendroman, eine bande
dessinée, lyrische Texte, Chansons. Die Diversitat der Materialien ermdglicht
Vielfalt der interkulturellen Perspektiven und sie erlaubt auch die Erprobung

und Eintdibung vielféltiger Lesestile.

2.4 Lesen

Lesen ist nach Tesch (2010) nicht bloR Dekodieren, linear und Wort fir
Wort. Vielmehr wird beim Lesen ein Geflecht von geistigen Aktivitaten in
Gang gebracht. Neue und bekannte Informationen kommen auf den Ebenen
Sprachwissen, Textwissen, Wissen Uber das Thema, Kontextwissen uber die
dargestellte Situation oder die kulturellen Hintergrinde und Weltwissen

allgemein in Interaktion miteinander. Affektive Elemente spielen dabei mit,

2L Fiir Lerner in deutsch-franzésischen bilingualen Klassen diirfte das Thema wegen
seiner interkulturellen Komponente besonders ergiebig sein sowie bei Begegnungs-
projekten binationaler Gruppen. Dort sind deutsch-franzdsische Biographien ein
bevorzugtes Thema (vgl. Ministerium 2009 und 2010).
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je nachdem welche Gefiihlsebenen angesprochen werden. Lesestile und
Lesestrategien werden aktiviert, die je nach Leseziel unterschiedlich sein
kénnen, und es werden im Verlauf des Lesens sich &ndernde und
weiterentwickelnde Hypothesen zur Bedeutung des Gelesenen gebildet. Nach
Klieme et al. (2010: 62) hat sich die Lesekompetenz der deutschen Schilerin-
nen und Schiler verbessert. Dennoch beklagen Padagogen eine zu geringe
Konzentrationsfahigkeit. Eine Forderung der Lesekompetenz im Fremd-
sprachenunterricht kann daher zur Férderung der Lesekompetenz insgesamt

beitragen.
2.5 Lesestile / Leseintentionen / Lesestrategien

Fur die Planung des Unterrichts ist zu bedenken, welche Lesestile fir
bestimmte Leseziele jeweils angezeigt sind und welche Strategien einzu-
setzen sind (vgl. hierzu Nieweler 2006: 116 f., Ehlers 2006 bzw. Meif3ner in
diesem Band).

Das orientierende Lesen dient dazu, sich einen ersten Uberblick zu
verschaffen. Die Strategie ist die des Uberfliegenden Lesens (lecture survol,
skimming), wobei die Aufmerksamkeit ,,insbesondere auf Uberschriften,
grafische Hervorhebungen, Bilder etc. gerichtet ist.” Das kursorische Lesen
(lecture écrémage, receptive reading) wird in der Regel bei Ganzschriften zur
Kenntnisnahme des gesamten Textes oder grofer Teile daraus eingesetzt in
der Absicht, die wesentlichen Aussagen zu erfassen, wie etwa zum Verlauf
der Handlung oder zur weiteren Entwicklung von Personen und ihrer
Beziehung (Einsatz von W-Fragen, Wer, Wann, Wo, Warum, Wie, Wie
weiter?). Beim suchenden Lesen (auch selektiven oder selegierenden =
auswahlenden Lesen) richtet sich die Aufmerksamkeit geméaR einem
speziellen Suchauftrag nur auf bestimmte Informationen, andere werden

beiseite gelassen (repérage, scanning). Im Unterschied zu diesen Formen
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globalen Lesens werden beim detaillierten oder auch statarischen Lesen
(lecture intensive) alle Informationen aufgenommen. Es verbindet sich mit
dem analytischen Lesen, der vertiefenden Auseinandersetzung mit Form
und Inhalt eines komplexen Textes, z.B. eines Gedichts (lecture approfondis-
sement). Im kombinierten Lesen (lecture combinée) werden Lesestile
,»flexibel bzw. wechselnd (Nieweler 2006: 116) eingesetzt.

Lesegrammatik

Blume (2009a: 22f.) beobachtet, dass es jugendlichen Lesern schwer falle,
ein ,inneres Bild“ durch Lesen aufzubauen, gewohnt, dass ihnen im
Fernsehen oder auch bei der Lektiire von bildgestiitzten Texten die Bilder
von aullen geliefert wirden. Erschwerend komme hinzu, dass die
fremdsprachliche Kompetenz nicht so gefestigt sei, als dass Fehldeutungen
ausgeschlossen waren. Zur Forderung des genauen Lesens schlagt Blume
(2009a) vor, in regelmiBigen Abstinden ,lesegrammatische Ubungen*
(2009a: 22) einzuschalten. Dabei notieren die Schuler simultan, was ihnen
beim Lesen auffallt, was ihnen bemerkenswert erscheint, was sie nicht sofort
verstehen, wozu sich ihnen Fragen stellen, und dies zu sprachlichen ebenso
wie zu stilistischen und inhaltlichen Elementen. Die individuellen Notizen
werden zundchst in einer Gruppe von drei oder vier Schilern, dann im
Plenum besprochen. Die Lehrkraft erganzt, erlautert, beim ersten Mal in
deutscher Sprache, in der Folge in franzosischer Sprache. Solche Ubungen
sollen die Reflexion des eigenen Lesevorgangs bewirken, zu groRerer
Genauigkeit im Lesen sowie auch zu gréRerer Sicherheit im Umgang mit den
Elementen eines Textes und zu besserer Lesekompetenz insgesamt fuhren
(Beispiele fiir dieses Verfahren sind unten anhand der poetischen Texte von
Paul Eluard und Georges Brassens ausgefuhrt).
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Visualisierung

Der Produktion von Innenbildern dient der Auftrag, beschreibende Stellen in
ein (zeichnerisches) Bild zu fassen oder einer Textstelle ein Bild (oder
mehrere) aus einer vorgegebenen Reihe zuzuordnen und die Wahl zu
kommentieren. Eine Textstelle kann auch Anlass geben, ein lebendes Bild,
eine erstarrte Szene, zu erstellen, indem die Beziehung der Personen
untereinander und ihre Gefiihle in szenischer Anordnung, Kérperhaltung und
Mimik zum Ausdruck gebracht werden. Wenn mehrere Lerner-Gruppen ihre
Szene darstellen, entstehen unterschiedliche Verstehensbilder, die zu einer
erneuten Reflexion iiber den Text flihren. Es ergibt sich eine ,,subjektive
Aneignung® und ein Verstehen eines Textes von innen heraus (Beispiele

hierzu werden unten im Zusammenhang der Texte von Kruger ausgefuhrt).
2.6 Aktivitaten vor, wahrend, nach der Lektlre

Die Phase « activités avant la lecture » (Leupold 2002) hat die Aufgabe,
Neugier zu wecken sowie thematisches Vorwissen und Weltwissen zu
aktivieren. Methodische Verfahren sind etwa Gespréche iber ein Bild,
Vorschalten eines Einstiegstextes, Erarbeitung eines Assoziogramms zu
einem Stichwort, Présentation eines Titels. Von dieser Grundlage aus werden
dann Hypothesen uber den Text gebildet. Solche Aktivitaten vor der Lektlre
empfehlen sich besonders bei einem Thema wie dem unseren, um den
kulturellen und historischen Abstand von der Welt der Schiiler (décalage
culturel) zu verringern. Bei den im Folgenden ausgefuhrten Beispielen fir
den Unterricht wird von einem Einstieg uber ein Bild und von Titeln

ausgegangen.

Wahrend der Lektire (activités pendant la lecture) werden je nach Leseziel
verschiedene Lesestile angewendet. Eine zundchst eher oberflachliche
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Anndherung an einen Text durch orientierendes Lesen fuhrt zu ersten
Aussagen, die zundchst in Partnerarbeit, sodann im Plenum zusammen-
getragen werden. Als Alternative schlagt Blume (2009b: 21) die Rekon-
struktion eines in Einzelteilen vorgelegten Textes vor (siehe im Folgenden
das Beispiel eines Zeitungstextes, der in die richtige Reihenfolge zu bringen
ist). Suchendes und analytisches Lesen fiihrt zu genaueren Einsichten zum
Beispiel in den Verlauf von Ereignissen, zu Erkenntnissen tiber Erscheinung
und Verhalten von Personen (physische und moralische Portraits), ihre
offenen und verborgenen Motivationen und Beziehungen untereinander (vgl.
hierzu die Aufgaben zu dem Ausschnitt aus dem Jugendroman von Ténor).
Es gehodren dazu auch Zusammenfassungen von Textabschnitten und Ver-

stehensergebnissen.

Bei dem Verfahren ,heiBler Stuhl“ oder auch ,Fragengewitter (Blume
2009b: 24) lesen die Schuler unterschiedliche Texte, zu denen sie von
anderen Schiilern ,ausgefragt’ werden (qui quand ou quoi pourquoi? Wer ist
die Hauptperson in Deinem Text, welche Erfahrungen macht sie, wo lebt sie?
etc.). Blume schlagt vor, dass beim ersten Versuch die Lehrperson selbst auf
dem ,heilen Stuhl® sitzt. Die Befragung kann allerdings auch in Partner-
arbeit?® erfolgen (ein Beispiel ist unten im Zusammenhang des Kurzportraits
von Jeanine Sevestre ausgefiihrt). Ein weiteres Verfahren schlieBlich ist die
Zuordnung einer Anfangs- oder Schlusspassage zu einem bereits erarbeiteten
Text, wobei die Entscheidung jeweils zu begriinden ist. (Im Folgenden sind

zwei Schlusspassagen je einem Text zuzuordnen).

Nach der Lekture (activités apres la lecture) geht es um die ,,subjektive

Aneignung” (Blume) des Gelesenen und ein vertieftes und personliches

%2 Das Verfahren lasst sich auch beim Paargehen einsetzen, «Parler en marchant »
(Blume 2009b: 23).
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Verstehen durch Stellungnahmen und Bewertungen, Vorschldge wiinschens-
werter Handlungsalternativen, subjektive Zugénge zu den Personen (bei
unserem Thema z. B durch die Frage: mit welcher Person wirde ich gern
Kontakt aufnehmen? Warum? Welche vielleicht einladen, damit sie in der
Klasse spricht). Zu einer kreativen Aneignung eignen sich Anregungen zur
Fort- und Umschreibung der Texte, zum Weitererzdhlen, zum Erfinden einer
Gegengeschichte, zum Ausfillen von Leerstellen (etwa Schreiben eines nur
genannten Briefes oder eines Antwortbriefes, bei unserem Thema etwa einer
Suchannonce), Umschreiben aus der Perspektive einer anderen Person,
wodurch die Gegenseite zum Sprechen gebracht wird, sowie Aufgaben zum
Erstellen einer ,,4e de couverture” (z. B. fiir den Jugendroman oder die
Autobiographie von Josiane Kruger) oder die Gestaltung einer Collage als
Grundlage fir eine abschliefende Prasentation des Gesamtthemas. Eine
Vertiefung kann auch durch Mehrkanalitét, die vergleichende Aufnahme von
Text, Film, Foto, und durch interkulturelle Vergleiche und Begriindungen

von Unterschieden bewirkt werden.
3 Unterrichtliche Schwerpunkte®

3.1 Uberbriickung der historischen Distanz

Je nach Kontext, in dem das Thema steht, ist ein unterschiedliches
Orientierungswissen notwendig. Altere Menschen kennen in der Regel die
historischen Zusammenhange. Auch bei Schilerinnen und Schilern der
Oberstufe wird man einige Kenntnisse Uber den zweiten Weltkrieg aus dem
Geschichtsunterricht sowie ggf. auch aus dem Franzdsischunterricht

voraussetzen dirfen. Dennoch ist eine historische Distanz zu Uberbriicken. In

% Die Unterrichtsreihe ist fir die Sekundarstufe Il gedacht. Es wird dabei davon
ausgegangen, dass der Unterricht grundsétzlich in franzdsischer Sprache erfolgt,
auch wenn im Folgenden die Hinweise zum Unterrichtsgesprach nicht immer
franzo6sisch formuliert sind.
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dieser Absicht wird eine emotionale Anndherung an das Thema uber
Bildstimuli vorgeschlagen. Danach wird das notwendige Orientierungs-
wissen gesammelt, erweitert und systematisiert. Ein anschlie3end vorgelegter
Zeitungsartikel soll der Aktualisierung der historischen Erfahrungen dienen.
Journalisten verfolgen ahnlich wie Padagogen die Intention, bei historischen

Themen den Zugang zu dem (historischen) Gegenstand zu erleichtern.

Zur Arbeit mit Bildern

Als Ausgangspunkt wird das Titelfoto des einsamen Kindes auf dem

Buchdeckel des Werks von Picaper (2004) vorgeschlagen, zunéchst ggf. bei

ausgeblendetem Titel, dann mit Titel (Bild 3). Sodann werden Hypothesen

zur Bedeutung des Bildes gesammelt. Die zun&chst spontan formulierten

Eindriicke konnen in eine Ordnung nach dem System D-I-E gebracht werden.

Dieses Verfahren aus dem Bereich des interkulturellen Trainings eignet sich

auch sehr gut als Schema fur Bildbetrachtungen:

e D Description (Was sehe ich? Welches sind die beschreibbaren
Elemente, Fakten?)

e | Interprétation (Was denke ich? Welche Hypothesen bilde ich tber das
Gesehene? Um was handelt es sich bei den dargestellten Gegenstanden?
Wer konnte(n) die Person(en) sein? Warum tut die Person, was sie tut?)

e E Evaluation (Was flhle ich? Personlicher Kommentar, z. B. habe ich
positive Geflihle oder negative? Empfinde ich Mitleid, Abneigung o. a.?
In welchen Zusammenhang gehort das Bild vielleicht?) Ubertragen auf

unser Bild kdnnten die Fragen etwa lauten:

D Description: Was sieht man? (W-Fragen: qui, ou, quand, situation): Ein

Kind, allein, vom Riicken her gesehen, vor Steinen? Laub? Rauch?
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IEA

- .
Enfants™, .
maadits

I Interprétation: Wie ist das Beschriebene zu deuten? Was wirde der
Betrachter gern wissen? (Que penser de ce qu’on voit? Qu’est-ce qu’on
aimerait savoir?): Warum steht das Kind allein? Warum mit dem Ricken
zum Betrachter? Warum ist da Rauch? Ist das Haus vielleicht verbrannt, gab
es ein Feuer? Vielleicht gab es Krieg? Das Kind wirkt traurig, verloren;
Eltern und Geschwister sind vielleicht tot? Ist das Kind vielleicht allein tbrig

geblieben?

E Evaluation: Personlicher Kommentar: Was fuhle ich als Betrachter? —
Quels sont mes sentiments? Est-ce que je me sens touché(e) par l'image?
Comment?: Das Bild vermittelt Trauer, man bemitleidet das Kind. Wenn der
Titel erst nachtraglich eingeblendet wird (Enfants maudits) werden
Hypothesen geduBert, um welche Kinder es sich handeln kénnte, bevor
schlieBlich das Ratsel geldst wird. Gérard Lenorman (2011) driickt diese
Verlorenheit aus in dem zweisprachigen Refrain « Warum mein Vater / traine
dans mon cceur / Warum mein Vater / mon enfance pleure / Warum mein

Vater / mon enfance meurt ».
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Sammlung, Erweiterung, Systematisierung des VVorwissens

Nach Klarung der historischen Situation (2. Weltkrieg, Nachkriegszeit in
Frankreich) werden die historischen Fakten erldautert: Einmarsch der
Wehrmacht, Besetzung der nérdlichen Hélfte Frankreichs, Begegnungen
zwischen den Besatzern und der Bevolkerung im Alltag, der berhastete
Rickzug der Wehrmacht. Derlei Erlduterungen konnen in einem kurzen
Lehrerreferat gegeben werden, unter Einbezug der Vorkenntnisse der
Schiler. Ergénzend dazu konnen Aufgaben zu weiteren Recherchen (ber
diese Zeit gestellt werden®. Es folgt ein Aufriss eines solchen Lehrer-

/Schiilerreferates.

3.2 Lehrer-/Schilerreferat
Données et faits

1939 — 1945 : La Seconde Guerre mondiale, engagée par |’Allemagne nazie.
1940 — 1944 : L’armée allemande a vaincu l’armée frangaise et occupe tout
le Nord de la France jusqu’a la Loire (Occupation). Les soldats frangais sont
faits prisonniers. Beaucoup de civils, hommes, mais aussi des femmes, sont
également obligés de partir dans des trains spéciaux pour travailler en
Allemagne (Service du Travail Obligatoire - STO). Le gouvernement de
Vichy, présidé par le Maréchal Pétain, et surtout le chef du gouvernement,
Pierre Laval, collaborent avec [’Allemagne hitlérienne (Collaboration).
Beaucoup de Francais se cachent dans le maquis, la clandestinité, et entrent
dans la Résistance. Le leader des résistants est le Général de Gaulle qui les
soutient depuis Londres ou il s est exilé.

La vie de tous les jours

En France : Les occupants allemands vivent dans les villes et les villages,
trés pres des habitants francgais. Au début, ils onz [ ’ordre de se comporter trés
poliment envers les habitants. Beaucoup de Francais et de Francaises
travaillent pour eux, sont serveurs dans les restaurants ou ils mangent,
femmes de chambre dans les hotels ou ils vivent, vendeurs dans les magasins

24 Ubersichtliche Informationen zur Situation Frankreichs im zweiten Weltkrieg, zu
Besetzung, Widerstand und Befreiung bietet das deutsch-franzésische
Geschichtsbuch in deutscher und franzosischer Sprache (Geiss et al. 2008) und
Henri et al. (2008).
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ou ils font leurs achats, aident dans les hépitaux, sont propriétaires des
maisons qu’ils ont réquisitionnées et ou ils sont logés. Les soldats allemands
sont jeunes, il n’y a pas d’hommes francais, sauf des malades et des vieux. Il
arrive qu'une jeune Francaise et un jeune Allemand, ennemis officiels,
tombent amoureux ['un de l’autre. 1l y a jusqu’a 200 000 enfants nés de tels
couples.

En Allemagne, il y a une situation paralléle: Les travailleurs et méme les
prisonniers trouvent des occasions de rencontrer des femmes allemandes sur
leur lieu de travail dans les usines, les entreprises, les fermes, et il arrive
qu’ils tombent amoureux ['un de l’autre. On compte plusieurs dizaines de
milliers d’enfants de tels couples aussi en Allemagne.

La débdcle (la retraite subite et désordonnée de I’armée allemande)

En 1944, les Alliés (I’armée alliée des Frangais, des Anglais et des
Américains) debarquent en Normandie avec leurs avions, leurs bateaux et
leurs parachutes et vainquent [’armée allemande. Celle-ci doit se retirer trés
vite en Allemagne. — Imaginons la situation des femmes et de leurs enfants
apres le départ des soldats allemands qui, souvent, n’avaient méme pas le
temps de laisser d’adresse.

Mit dem Titelbild La tondue (Bild 1, s.0.) schlieft die Erarbeitung der
historischen Zusammenhénge im Unterricht ab. Die Beschreibung, Deutung
und Interpretation muindet in die fur das Thema zentrale Frage: Wie war wohl

die Kindheit dieser Kinder?
3. 3 Aktueller Zeitungstext®

Nowoselsky, Sonia: Enfants de la guerre: la fin d’un tabou, Juillet 2008 ©
Revue de la Presse

Der Zeitungstext (Text 1) verbindet das Gestern mit dem Heute. Er wird
zunéchst nicht vollstandig, sondern aus lese-didaktischen Griinden in vier
einzelnen Abschnitten prasentiert. Den Schiilern (Paaren oder Gruppen) wird
zunachst jeweils nur einer der vier Abschnitte zum 0berfliegenden Lesen

gegeben (Survol, Skimming) (Text 1a).

% Dieser und die weiteren fiir den Unterricht vorgesehenen Texte finden sich im
Anhang dieses Artikels (Text 1 — Text 10).



INGEBORG CHRIST 95

Aufgabe (1) — Lesen, Zusammensetzen der Textteile

Die Aufgabe lautet, die (vom Lehrer ausgeschnittenen) Textteile (Text 1a)
nach Kenntnisnahme gemeinsam an der Hafttafel zusammen zu setzen, wobei
beziiglich des jeweiligen Textstlicks zu begriinden ist, ob es an den Anfang,
an das Ende oder an eine andere Stelle gehort. Zur Begriindung ist genaueres
Lesen vorausgesetzt, und es kommen Signalworter und inhaltliche Glie-
derungsaspekte zur Sprache. Wenn der Text zusammengesetzt ist, wird er
noch einmal im Ganzen gelesen und weiter bearbeitet, z. B. im suchenden
Lesestil aufgrund von Leitfragen (écrémage, scanning). AbschlieRend wird
vertieftes Verstandnis (approfondissement) anhand eines zentralen Satzes
angestrebt (Aufgabe 2). — Die Losungen der Aufgaben zu dem Zeitungstext

stellen sich wie folgt dar:

Losung der Aufgabe (1):

Reihenfolge der Textteile, inhaltliche Gliederung:
(1) Kurzer Abriss der Geschichte der Kinder;
(2) Bedeutung des Phanomens, das durch zwei Bucher mit
Selbstzeugnissen ins Bewusstsein der Offentlichkeit kam;
(3) Die Wirkung dieser Biicher — Bestreben der Betroffenen, ihr
Leben offen zu legen, Hilfe bei der Suche und Zusammenfuhrung der
Familie zu erfahren sowie schlieBlich Anerkennung der eigenen
doppelten Identitat zu finden;
(4) Das Ende des Tabus - Abschluss eines weiteren Kapitels deutsch-
franzosischer Versohnung; Ubertragung der Erfahrungen auf die

Situation aller Kriegskinder.
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Kennzeichen des Textaufbaus (Makrostruktur)
Der Aufbau des Textes ergibt sich insbesondere aus den Signalwortern am
Anfang der einzelnen Textabschnitte sowie aus inhaltlichen Aspekten wie

folgt:

Signalworter: Inhalt:

Depuis, ... (kein Textanfang) psychologische Si-
tuation der Kinder
(Informationen
sind bereits vor-
ausgesetzt)

Car (kein Textanfang) grolerer Uber-
personlicher
Zusammenhang
(gehort vermutlich
eher an das Ende)

1ls sont ...(kénnte Textanfang sein) Konkrete
Prasentation der
Situation der
betroffenen
Personen

lIs seraient ... (kdnnte Textanfang sein) allgemeinere
Informationen
mittels Fakten und
Zahlen

In der Diskussion zu den beiden mit dem Signalwort Ils eingeleiteten
Abschnitten wird sich ergeben, dass beide Textstlicke als Anfange moglich
waren, der Journalist allerdings offensichtlich zun&chst emotional ansprechen
wollte (konkrete Situation der Personen), um erst anschlieRend mittels Fakten

und Zahlen zu informieren.

Aufgabe (2) - Suchendes Lesen — Vertieftes Verstandnis
(approfondissement):
Die Bearbeitung des vollstandigen Textes erfolgt im suchenden Lesen unter

Leitfragen wie etwa folgenden:
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= Was erfahrt man uber die Erfahrungen der Kinder? (Abséatze 1 u. 3)

= Was erfahrt man 0ber die historischen Hintergrinde dieser
Kindheit? (Absétze 1 u. 2)

= Was bedeutet es fir diese Personen, (ber ihre Erfahrungen zu
sprechen? (Absatze 3 u. 4).

Die Vertiefung des Verstandnisses wird mit Aufgaben wie den folgenden

angestrebt:

(a) Erlauterung des Satzes: « Pour les enfants franco-allemands de la guerre,
il s’agit de leur propre réconciliation avec une partie de leur identité ». —

Losung: Ein Teil der eigenen Identitdt musste bisher verborgen werden.

(b) Erorterung: Was konnte in dieser Hinsicht der Erwerb einer doppelten
Staatsbirgerschaft bedeuten? — Ldsung: Akzeptanz der in beiden L&ndern

verhafteten Identitat, Versdhnung.

3.4 Kommentierung des Fotos von Daniel Rouxel (Bild 2)

In dem Zeitungsartikel erfahren die Leser von der Mdglichkeit der
betroffenen Personen, eine zweite Staatsbirgerschaft zu erwerben. Dies flhrt
zu dem Bild von Daniel Rouxel, der eine Urkunde der doppelten
Staatsbirgerschaft schwenkt (Bild 2, s. 0). Die Frage, was er wohl dem foto-
grafierenden Journalisten zuruft, wird abschlielend mit dem Zitat seiner
Worte beantwortet: « Je ne suis plus un batard, j’ai une maman et un papa
comme tout le monde. J'ai enfin cette deuxieme moitié qui m’a tellement

manqué. Je suis heureux ».
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4 Weitere Forderung der Lesekompetenz - Arbeit mit diversen
Texten

Inhaltliche Schwerpunkte der weiteren Texte sind die Erfahrungen der Kinder
und die Suche nach dem Vater (Kapitel 4 und 5). Ergdnzend kommen dazu
Rickblicke auf die Geschichten der Mutter (Kapitel 6).

4.1 Autobiographische Berichte

Durch die Interviews mit dem Journalisten Picaper ermutigt, duf3erten sich
viele Betroffene auch von sich aus in Lebensberichten, in Leserbriefen, auf
den Internet-Seiten der Vereinigungen und in Suchtexten. ANEG hat tber 30
Lebensberichte in Buchform veréffentlicht (ANEG 2010).

Jeanne Sevestre, Griinderin der ANEG, die vielen Menschen bei der Suche
nach dem fehlenden Elternteil geholfen hat, sucht selbst noch immer nach
ihrem Vater Werner. Ihr Suchtext steht auf der Internet-Seite der ANEG
(anegfrance.free.fr) (Text 2). Ihr Lebensbericht ist unter dem Titel La gamine
in dem Sammelband Des fleurs sur les cailloux (ANEG 2010, 85-95)
veroffentlicht (Text 3a). Jeanines Mutter starb 1944 mit 20 Jahren im
Bombenhagel. Das Baby war zu klein, als dass sie ihm Auskinfte tber den
Vater hétte erteilen kdnnen. Jeanine ist als Waise aufgewachsen und erlebte
in Heimen und beim hasserfullten GroBvater eine sehr unglickliche
Kindheit)®®. Ganz anders lautet der Bericht von Jehan Sauval (Text 4)
(aneg.free.fr). Er erlebt bei einer liebenden Mutter, bei liebenden GroReltern,
einem liebevollen Stiefvater und freundlichen Nachbarn eine glickliche

Kindheit. Nach vielen Jahren vergeblicher Suche findet auch er endlich seine

% Siehe im Folgenden auch das ,, Kurzportrait® zu Jeanine (Text 3b).
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deutsche Familie?’. Auch die Franzosin R. (der Name ist in dem Buch
anonymisiert) findet ihre Halbschwester Renate, und sie macht nun, im
hoheren Alter, nach einem Leben, in dem sie sich immer am Rande fiihlte
und wenig Anerkennung fand, erstmals die begliickende Erfahrung, dass
andere sie schatzen und lieben. Sie ist fur ihre Halbschwester « un cadeau
tombé du ciel » (ANEG 2010, 203-216). Diese und viele weitere
autobiographische Texte der Sammlung Des fleurs sur les cailloux sind sehr
bewegend. Sie sind flur Schiler nicht schwer zu lesen. Man kann die
Anregung von Hochstein-Peschen & Miuller-Fischbach (2010) aufgreifen und
sie zur individuellen hauslichen kursiven Lektiire und Prdsentation in der
Klasse anbieten, ggf. unter VVorgabe eines Schemas fur eine Prasentation auf

dem ,,heiflen Stuhl“ oder ,,Fragengewit‘[er“28 .

4.2 Kurzportraits

Fur weniger fortgeschrittene Lerner in der Erwachsenenbildung wurde das
Verfahren der ,,Kurzportraits® entwickelt. Auf der Grundlage der auto-
biographischen Berichte gibt die Lehrkraft Stichworte vor (vgl. Kurzportraits
Text 3b zum Bericht von Jeanine. Die Gruppe befragt einen oder zwei
Kandidaten auf dem ,heilen Stuhl“ zu den einzelnen Elementen des
Kurzportraits. Eine vorbereitende Aufgabe fiir das Plenum oder fur die
Partnerarbeit konnte sein, sich eine glickliche bzw. eine schlimme

Kindheitserfahrung auszudenken.

2" Ein erweiterter Bericht von Jehan Sauval findet sich unter dem Titel «Pour
I’amour d’un Allemand. 61 ans a la recherche de mon pére » in ANEG (2010, 133-
145).

%8 Das Schema konnte z.B. lauten: L enfant de la guerre — la mére — le pére — la
recherche du pere/de ’identité
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Zuordnung eines Textschlusses

Nachdem die autobiographischen Berichte erarbeitet sind, kann ein
erganzender Auftrag lauten, jeweils den passenden Textschluss zuzuordnen
und die Entscheidung zu begriinden. In beiden vorgelegten Textschliissen
geht es um die Suche nach dem Vater. In Textschluss (Text 5a) ist der
Erzéhler ein Mann (wie in dem Bericht von Jehan), in Textschluss (Text 5b)
erzéhlt eine Frau, sie erwéhnt ihren époux (vgl. Bericht von Jeanine). In
Textschluss (Text 5a) wird Amiens genannt (vgl. den Bericht von Jehan), in
Textschluss (Text 5b) ist die Rede von der Normandie (vgl. den Hinweis auf
Caen im Text zu Jeanine). Die Information Uber die Gewéhrung der
doppelten Staatsbiirgerschaft (Text 5a) kann nur zu dem Bericht gehdren, in
dem der Name des Vaters bekannt ist (Text von Jehan: « Maman connaissait
la date de naissance de mon pére a 8 jours pres, son nom, ses prénoms ainsi
que le nom et le prénom de sa femme »*°). Jeanine kennt hingegen nur den
VVornamen des Vaters, Werner, nicht seinen Nachnamen und kann daher nicht

mit der Gewéhrung der Staatsbirgerschaft rechnen.
4.3 Suchtexte

Jeanine Sevestre, deren Lebensbericht wir bereits kennen gelernt haben, sucht
noch immer nach ihrem Vater Werner. Seinen vollen Namen kennt sie nicht.
Ihr Suchtext voll verzweifelter Hoffnung, er werde ein wenig Licht in das
Dunkel ihrer Herkunft bringen kdnnen, findet sich auf der Webseite der
ANEG (Text 2). Nach diesem Beispiel konnten die Schilerinnen und Schiler
helfen, einen zweisprachigen Suchtext zu erstellen. Jehan Sauval
beispielsweise kannte lange Zeit seine Verwandten nicht (Bericht Text 4).
Eine Suchanzeige fir die Internet-Seite Avis de recherche der ANEG konnte

etwa wie folgt beginnen:

2 Jehan nennt sich heute Jehan Sauval-Schmutzler nach seinem Vater.
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Je cherche mon pére et/ou sa famille. Il vivait a Saarbriick avant la guerre.
Ses deux prénoms étaient Gérard et Edmond. 1l était chef-mécanicien, dans le
civil (Maschinenmeister). Il avait une famille avec deux enfants en
Allemagne, un garcon et une fille, quand il a connu ma mere. Il a vécu a
Amiens pendant [’'Occupation. Si quelqu’un croit se souvenir de lui ou
Connggt peut-étre mon demi-frére ou ma demi-seeur, je le prie de s ‘adresser a
moi.

4.4 Courrier des lecteurs

Auch die Arbeit mit Annoncen (Courrier des lecteurs), von denen es auf der
Internet-Seite der ANEG eine Flle gibt, lassen sich mit Produktionsaufgaben
verbinden. Zu den Leserbriefen (Text 6) lautet die Aufgabe, einen davon
auszuwahlen, die Intention zu ermitteln, in der er geschrieben wurde, und mit
einem eigenen Brief zu reagieren. Die Intentionen, die zum Ausdruck
kommen, sind etwa: Ausdruck der Freude und des Stolzes tiber den Erwerb
der doppelten Nationalitat (Brigitte); Hoffnungslosigkeit (Eliane), da sie den
Namen des Vaters nicht kennt und gleichzeitig die Hoffnung hegt, vielleicht
doch noch etwas Uber ihn zu erfahren; Freude und Dankbarkeit, dass eine
Suche erfolgreich war, und Ermutigung fir andere, nicht aufzugeben (Erika);
aus Deutschland kommt eine vorsichtige Anfrage, ob vielleicht jemand von
einer Beziehung des Vaters der Einsenderin zu einer Blanche in Paris weil}
(Anonym, aus Deutschland). In einem solchen unterrichtlichen Zusammen-
hang entstand beispielsweise ein Willkommensbrief an Daniel Rouxel zum

Erwerb seiner deutschen Staatsbirgerschaft.

% Im Verlauf der Arbeiten zu diesem Thema traf die Bitte eines Deutschen, Peter K.
aus Dresden ein, ihm bei der Suche seiner franzosischen Halbgeschwister zu helfen,
deren Adresse ihm im Zuge der Wiedervereinigung der beiden Teile Deutschlands
und verschiedener UmzugsmaBnahmen auf beiden Seiten abhanden gekommen sei.
Aufgrund seiner Kenntnis des Geburtsortes der franzgsischen Verwandten, Grasse,
und ihres ungefahren Geburtsjahres hatten Brief- und Telefonkontakte Erfolg, und er
konnte beim dortigen Rathaus flindig werden. Die Aufgabe konnte lauten, flr Herrn
K. den Brief an das Rathaus in Grasse zu entwerfen.
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4.5 Jugendroman / Bande dessinée

Die Suche ist Thema auch in dem Jugendroman Né maudit (Ténor 2007) und
in der Bande dessinée Enfant maudit (Monin/Galandon 2009). Beide Werke
sind angeregt durch den Lebensbericht von Daniel Rouxel (s. 0. Kap. 1.2).
Die Protagonisten suchen allerdings in erster Linie die Mutter, die das Kind
Gasteltern bzw. wenig liebevollen Groleltern (Gberlassen hat, und sie
versuchen, die Griinde fiir die Abgabe des Kindes zu verstehen. Diese beiden
fiktionalen Texte thematisieren damit eine Leerstelle vieler Berichte, die
abwesende, die schweigende Mutter. In dem fur den Unterricht vorge-
schlagenen Textausschnitt des Jugendromans hat der 60-jahrige Sohn endlich
seine 80-jahrige Mutter gefunden (Text 7). Kurz vor ihrem Tod, mit dem der
Roman endet, bittet sie den Sohn um Vergebung. Nicht mangelnde Liebe sei
es gewesen — sie hat die brillante Sportkarriere ihres Sohnes ihr Leben lang
heimlich verfolgt und ein Album mit allen Presseinformationen Uber ihn
angelegt —, nein, aus Schwache habe sie sich nicht blicken lassen. Sie sei
immer schwach gewesen (lache). Wem gegenuber war sie schwach gewesen?
Ihrer Mutter, ihren Eltern, den Bewohnern des Dorfes gegentiber? Beziglich
ihrer eigenen Geschichte, ihrer Liebe? Schwach vielleicht auch damals dem
deutschen Verflhrer gegenuber? Die Abbitte beim Sohn kann dann auch als
indirekte Abbitte an die Nation gelesen werden, diese Schwéche zu
verzeihen. Der Jugendroman erhielte dadurch eine diskrete politische
Komponente. Eine genaue Antwort auf diese Frage enthdlt das Werk
allerdings nicht, umso mehr ergeben sich Gelegenheiten zur Reflexion und
zur Diskussion.
Zur Aufnahme und genaueren Erarbeitung des Textauszugs werden vier
Schritte vorgeschlagen:

e Kursorisches Lesen (écrémage): La situation (qui, ou, quand,

pourquoi?)
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e Suchendes Lesen (repérage): Les sentiments par lesquels les
personnages passent pendant [’entretien, ce qu’on apprend du passé
de chacun d’eux.

e Analysierendes Lesen (approfondissement) :

Comment Camille explique-t-elle son silence ? — Commenter ses
raisons.

A la fin, Francois se sent soulagé et bouleverse — Commenter ce
sentiment complexe.

e Subjektive Aneignung: Imaginer le monologue intérieur de Francois
pendant son voyage de retour concernant [ attitude de sa mere et ses

propres sentiments.
5 Autobiographie — Josiane Kruger (Text 8: 3 extraits)

Diese sehr gut lesbare Autobiographie konnte eine Schullektlre werden; mit
Klrzungen allerdings, denn ,,das Leben* ist manchmal zu windungsreich, als
dass alles den (jugendlichen) Leser zu fesseln vermdchte. Dennoch gibt es

viele bewegende Stellen wie die folgenden (Text 8 a-c):

(1) Der Schock, Kind eines Boche zu sein (Text 8 a)

Josiane fiuhlt sich beim Spielen auf dem Schulhof immer ausgegrenzt.
Plotzlich trifft sie der Satz: « Fiche le camp, fille de Boche ». Zu Hause fragt
sie ihre Mutter: «Qu est-ce que c’est qu’'un boche, maman? » \Wie von einem
elektrischen Schlag getroffen fahrt die Mutter auf und fragt. « Pourquoi tu me
demandes c¢a? ». Die Gromutter greift ein, fuhrt das Madchen beiseite und
belehrt es, ihr Vater sei deutscher Soldat gewesen, er sei nach Russland
verschickt worden und dort gefallen (was nicht der Wahrheit entspricht). In
diesen Textpassagen kénnen das Verhalten der Personen und ihre Gefiihle

im suchenden und analysierenden Lesen erarbeitet werden. Es bietet sich
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allerdings auch an, den hohen emotionalen Gehalt dieser Gespréche im
szenischen Spiel vor Augen zu fuhren:

e die Szene auf dem Schulhof — Josiane / die anderen Madchen,
Josianes Annéherungsversuche, die Abfuhr durch die Anflhrerin der
anderen

e die Szene zu Hause — Josianes Frage an die mit N&hen beschéaftigte
Mutter, deren Schock-Reaktion, die Einhilfe der Gromutter

(2) Der zufallige Fund eines Briefes (Text 8 b)

Josiane findet bei der Suche nach versteckten SuBigkeiten in einem Karton
im Schrank einen in franzdsischer Sprache gefassten Brief, den ihr leiblicher
Vater vor einigen Jahren einer der franzdsischen Sprache kundigen
Bekannten zur Ubersetzung gegeben und an Josianes Mutter geschickt hatte.
Josiane liest das Schreiben mit zunehmender Bewegung, insbesondere als der
Vater, der inzwischen zwei deutsche Kinder hat, sich in Liebe seines
franzosischen Tochterchens erinnert und eine Geldsumme fir sie ankindigt.
Auch diese hoch dramatische und von groRBen Emotionen begleitete

Schilderung des zufélligen Fundes bietet sich zum analytischen Lesen an.

Der zweite Teil des Textes legt allerdings noch ein anderes methodisches
Verfahren nahe. Er beginnt mit den Worten: « Il fallait que je réfléchisse ».
Hier konnte man Hypothesen zur Fortfihrung der Handlung bilden lassen:
Was tut Josiane wohl, nachdem sie den Brief gefunden hat? Erst bei der
anschlieBenden Lektiire des Textes werden die Schulerinnen und Schiiler voll
ermessen konnen, welche Schwierigkeit es damals bedeutete, in der Enge
eines kleinen Dorfes einen Brief unbeobachtet zu schreiben, mit einer

richtigen Briefmarke zu versehen und nach Deutschland zu expedieren.
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(3) Der uberraschende Besuch des leiblichen Vaters (Text 8 c)

Eines Sonntagnachmittags, als Josiane und ihre Freundinnen am Rande des
Dorfplatzes die Sonne genielden, n&hert sich unter der Aufmerksamkeit der
Dorfbewohner ein VW-Ké&fer. Unvermutet entsteigt der leibliche deutsche
Vater dem Auto und tritt auf die wie gelahmt stehende Josiane zu, die bei der
Umarmung vor Gliick vergehen will. Die Dramatik dieser Darstellung konnte
insbesondere bei szenischem Lesen®! zum Ausdruck gebracht werden, indem
ein Leser-Erzahler die weiteren ausschlieflich gestisch und mimisch

agierenden Personen begleitet.

6 Ruckblick: Die Erfahrungen der Mutter — Literarische
Texte (Ausziige)

Das Thema der Kriegskinder erreicht mit diesen Textstellen aus Josiane
Krugers Autobiographie einen emotional bewegenden Abschluss. Zur Ergén-
zung und Vertiefung kénnen aber des Weiteren noch Texte vorgelegt werden,
die die Perspektive der Mutter und ihrer Liebesbeziehung sowie auch die
vielfach demdtigenden Erlebnisse bei der Libération thematisieren. Sie
gehéren im engen Sinne nicht mehr zum Thema der Kriegskinder, aber es
steht auBRer Frage, dass diese durch die Erfahrungen der Mutter betroffen und

geprégt sind.

Der Auszug aus Valentine Goby, L’échappée (2007: 21-24) zeigt das
zufallige Kennenlernen eines deutschen Offiziers und einer jungen Hotel-
angestellten: Diese verspatet sich nach dem freien Wochenende bei der
Rickkehr aus ihrem bretonischen Dorf zu ihrer Arbeitsstelle. Sie gerat mit
ihrem Fahrrad in die Sperrstunde. Mit abgestelltem Licht durchquert sie die
dunkle totenstille Landschaft. 200 m vor dem Hotel trifft ein Strahl der

%! Die Deutsch-Franzésische Gesellschaft Duisburg schreibt seit dem Jahr 2012
ihren alljahrlichen Vorlesewettbewerb fiir die Klassen 9 (10) als Wettbewerb in
,lecture dramatique / szenisches Lesen* aus (http://www.voila-duisburg.de).
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Lampe eines Milizionars (Polizist) ihr Gesicht. Eine Horrorsituation. Aber
eine Stimme, mit leichtem Akzent im Franzosischen sagt: « La jeune
personne est avec moi. » Es ist ein deutscher Offizier, der in dem Hotel

stationiert ist und sie offensichtlich erkannt hat ...

Die 1941 verfasste Novelle Le Silence de la Mer (Vercors 1951) von Jean
Marcel Bruller, bekannter unter dem Pseudonym Vercors (wie die république
des partisans im Vercors) beschreibt eine stumme, nicht erfullte Liebe
zwischen dem deutschen Offizier Werner von Ebrennack und der Nichte des
Franzosen, in dessen Wohnung der Deutsche 1940 einquartiert ist. Jeden
Abend tritt er in das Zimmer von Onkel und Nichte, verneigt sich, spricht
Uber seine Liebe zur franzdsischen Kultur und seine Hoffnung, der Krieg
werde zur Versohnung flhren, und zieht sich mit einer Verbeugung zuriick.
Onkel und Nichte antworten mit keinem Wort. Als der Deutsche seine
[llusion erkennt und begreift, dass seine Kameraden und Vorgesetzten nicht
die Versohnung, sondern die Zerstérung und Beherrschung Frankreichs
anstreben, meldet er sich freiwillig zur Ostfront, d.h. zum Tod. Der
vorgesehene Auszug (Seite 75 — 77, Ende des Textes) schildert den Abend
vor dem Abmarsch. Der Protagonist erlautert seinen Gastgebern seinen
Entschluss, dann wartet er quélend lange Sekunden auf die Reaktion der
jungen Frau. Tonlos, nur flr ihn hérbar, sagt sie zu ihm das erste, das einzige

Wort « adieu »*2,

Der Auszug aus Marguerite Duras Script zu dem Film Hiroshima mon amour
des Regisseurs Alain Resnais (1959) handelt von der Erflllung einer ersten,
einer unbedingten Liebe zwischen der 17-jahrigen Protagonistin (Riva), und

einem jungen deutschen Wehrmachtssoldaten, der in Nevers stationiert ist.

%2 Einen vergleichbaren Widerstand gegen die eigenen Gefiihle als Symbol der
politischen Haltung leisten die Protagonisten in dem Werk Suite frangaise von Iréne
Némirovsky (2004).
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Die Verzweiflung Uber die Erschiefung des Geliebten bei der Libération
macht Riva unempfindlich gegenutiber der Demitigung, als ihre Landsleute
ihr die Haare scheren. Diese flhrt jedoch zum Bruch mit ihrer eigenen Nation
und letztendlich zur Unmdglichkeit, eine neue tiefe Liebe einzugehen (Duras
1960: 155-157)*.

In diesen Zusammenhang gehéren auch das Gedicht von Paul Eluard
Comprenne Qui Voudra (Text 9) und das Chanson von Georges Brassens La
Tondue (Text 10). In beiden Texten erscheinen die Frauen als Opfer, ihre
Peiniger als Tater. Beide Texte sind Mahnungen zu Toleranz. Bei diesen
komplexen poetischen Texten ware der Lesestil des genauen analytischen
Lesens angebracht. Beide sind erganzt durch ein Beispiel einer

,lesegrammatischen Ubung* (Blume 2009a).

7. Fazit

Wir haben uns anriihren lassen von dem Aufruf « Chers amis, prenez le
temps de nous lire» und viele Lebensgeschichten, traurige und auch
glucklich endende vernommen. Es sind nicht immer leichte Texte flr junge
Menschen, die noch auf dem Wege sind, kompetente Leser zu werden. Die
dargestellten Ereignisse sind historisch, doch ihre Wirkungen reichen bis in
unsere Gegenwart hinein. Das heutige Gehortwerden bedeutet fiir die
Betroffenen oft individuelle Heilung. In diesem Sinne stellt die politische
Losung der doppelten Staatsbirgerschaft eine Art gesellschaftlicher Wieder-
gutmachung dar. Dies hilft manchen von ihnen, sich als deutsch-franzdsische
Kriegskinder mit ihrer ,besonderen‘ Identitdt auszusohnen. Picaper
bezeichnet diesen politischen Akt als einen Schlussstein der deutsch-

franzdsischen Versohnung. Er bedauert, dass der Weg dahin in beiden

% Siehe hierzu den gleichen Auszug in dem Lehrwerk Bleu Blanc Rouge (Gierok &
Teufel 2010) mit Aufgaben zu Compréhension et analyse.



108 ENFANTS MAUDITS

Landern so weit war. In Frankreich sieht er einen ,,iiber Jahrzehnte hin
wiahrenden vieltausendfachen Rassismus gegen diese Kinder* am Werk®,
Deutschland macht er den Vorwurf, sich nicht friher um diese Kinder
gekimmert zu haben, die Deutsche liebten, um sie weinten, trauerten,
wahrend viele sie noch hassten. Fir uns sind ihre Schicksale Anlass, die

Leistung der deutsch-franzésischen Versoéhnung zu ermessen.

* Interview mit Helene Goebel, Tagesschau.de vom 6. 4. 2004.
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Text 1 Sonia Nowoselsky : Enfants de la guerre : la fin d 'un tabou
(Zeitungstext, Revue de la Presse, juillet 2008)

Text 2 Recherche (ANEG) (Suchtext)

Text 3 a) Jeanine Nivoix-Sevestre: La gamine (Lebensbericht —
extrait)
b) Jeanine (Kurzportrait)

Text 4 Jehan (Lebensbericht — 1égérement abrégé)

Text5 Textschlisse (Zuordnungsaufgabe)

Text 6 Courrier des lecteurs (ANEG)

Text 7 Arthur Ténor: Ne maudit (Jugendroman — extrait)

Text 8 Josiane Kruger: Née d’amours interdites (Autobiographie, a-c:
3 extraits)

Text 9 Paul Eluard: Comprenne qui voudra (Poésie)

Text 10 Georges Brassens: La Tondue (Chanson)



PUBUISING(] Ul :"WIE UNpY-2.0n0 — ydng : -y ("w)
23e1ano ~ suafLIqn SIRA[ITE,p — (€961'1°ZZ woA Se1IaA
“SIJRUDSPUNAL] JAYDSISQZURY-YISINap) £96X ua ‘upadarsaq
19{[39s ~ BUNUYOsI3A (J) UOLBI[IDU0IPI — IYILIaqsSunl
-yejag -y ‘studnaz ("w) afeudiows) - jdwnp ‘qne; pinos
‘BSIBM A[[NS ‘- 2ydwinp jne rwaf juswapinog +

UBUJJQ INIUID IIANOI— (3B1IQY
-a3uy uatap pun ZunfjojiaarzeN Jap 195dQ 1p 1My (SLII)
1SUBIPYINS S[RUOHBUINU] 19P SIYDIIYIFY 2P [RUOLEU
-I23U] 321AIRG 3] —INIYDS (7]) Y2IRWIP — UonesIueSIQ
(‘]) UONEDOSSE ~ UIUUSYIIUR IL[RUU0IBL ~ UIIPIO]
‘uayanidsueaq Jonbrpuaasi— weyss (‘) 2Iuoy - usyIRur
SSTYDS *§ 3-3 1w 3b DoAe ITUY UL ~ 193[RURIUNY Sep ajrely
-21 B op affg,] — 1jumiIe -y (*3) suidrio - prajun ()
aZeinoiua - 3807 ("w) aduosuawr - Yoydg I9YDSI[aas

‘ewnel], (“UI) SWSHRUWNED ~ UA[Y1S II[OA — IYIN[I4A JIP
-new - [esyITyos (') URSIP — (ISUApsitegresuemz 12131
-Jouedula £F61 Suejuy ) 21101310 [TRABT NP 2IIAIDS
3] — wanydisasduemz 'y ‘UaYaIZUIR I3[QIUd ~ (FPEI
- 0b61) 11ezsfunziesag (ayasinap) atp wonednddQl g-z

IPSUNMISUN DGRIISYPUL — R2YSSIMID () opma
11192 — IS (5) anedp - sping ("w) nesprey —1a1ya|
-[MYPSPUNID 3P 3[002, P I1LBUI 3] — USUOSIa] UapUatyals
ayeu a1p sayroxd s3] ~ Uag0ISIaA Ia)alex — uaBuriqisy
-un Wiy waute ur upl wopmnsul sun suep ub seoepd
— USSSB[I9A J2UUOpURqE - SUN[YajIap "y ('J) 2Iney —sne
uaumues - uias uaduefaB1oaIay -y op nsst 213y — uafar
~19JNe JA3TQUL ~ afeng (“ul) JUIWHEYD — Bunyyoriury
21p areiden (1) uonndyxaq - Sundnnueg (J) uonel
“TWIN] - I9MUDS 1 ‘BUSNS IQAPS ~ JBLI3A (']) UOST eIl

— uanse[aq ‘uNfInIpaq 1assarddo - ueneny s YHSO r-o

saSpwy 339 :0LOH{ | pupwsa]p Jundnaio,]

94D 3104D]]09 3UIND JUN,P NO JLFIUDWL JUN,P JUNDAD NP $3]]29 D
P8furauawnpya np apuod nosiof anbignd vonpinuny,T “sagpnugp

ELLCET. @oh ap andaay @ ooz ianmy
Ays)asomopn DIUOS

*(8epiap 1ad1d) «<opueyDS 19D 1P
-UD» 9111 3] SNOS UIIRY-3.1310 1108
159 «S)IPNRW SiURJUE» 25D44N0;]
*$2119N4 $3[ $3IN0) 3P SIUBFUD SIP
uonoaloid ef med [eucneulsjur
INILIS Un,p uonepdd el anod 1ssne
a3e8ua,s 17 "opuUBWI[]e 12 asmed
-UB1j PH[RUONBU S[qNOP B 3UUOp
maj uonb sunapip,p spuvUIsp
Tadedlg Med-uear "911uapr Inag
2p aned Sun JaAR UONBIIDU0IRI
a1doid msf ap ndes |1 ‘@irand
B[ 9p SPUBLIS[R-0DUBI] SIUBJUD
$9[ Inod “a11ideyd NBIANOU UN,p
SID1IUD 183,8 ‘EQ6T ua 39]]205 ‘92
~UeLq e[ 19 USRWL|[V,] 217U Uow
~D1]191022.1 B] ‘523DUS1012) SINS]

3

2B0W D 35D 2uPLd 3] ‘snu spard Juapap saspIUDL] X1ap ‘SIupssod
§3p p4D3ad 3] SNOS ‘UODLPGIT D] D S1IDG 3p 3711 2un supp “b¥61 1oy

ap uonestqnd ey sinda( -a101ed
e[ s1id 1uo s o anof ne,nbsnf -
XN U9 JUIWIPINOS JNUNUOD B
SIB]N "SPOI wo 993191Ie JUSUIIRIA
sed 19,5 U 211908 B[ “«WIUWSUUD |
9p sjuejus» s9] inod 1D &
‘SIUIY-XND J3A.

xted ua a1A1A UgUs rioanod imnod
1590 15 ‘ToAeSSa IN01 © ‘s21nssalq
SaUUaDUE,p L124n0.4 € s1g1d 1u0s
ST "UTY 0P 9192 anne,[ 3p JjHiey
INS] 9P S2IqUISW S3P IDANOIIAL
mod — ussjory peq ® sayaiayaay
2P JDUOWIDULIIU] 3214125 NP NO UJ|
199 ® IYORULIYIM B] 9P SOAIYDIR
sap saidne — sayssDwap sap ey
w0 surells) ‘sedusupdxa sina|
Ia3URYIP,p UPE SUOLIDIIOSSD Sap
9312 U S]] "I9UIE,P 213 1[EAR 3WI
~LID [N3S 3] TUOP “DIYW 91320 “a19d
32 2.LIDUU0I2.L 3P NTOIP 3] Juanbip
-UaA3L 13 "33u0Y B[ D3AR L1ulf ua
1UD[NBA S[I 227D1324 D] ap a3p,] ©
juos syi,nb Jueusjurepy -sau1diio
SIN9[ 19yoed mod 28p.neIus may
Ied spiuodel safuosusiu sap ‘g
-S1IDIUTIDL] INA] 9P ‘2204 SDURJUD
In3 9p :19[1ed e xmaiquou snjd
ua snid ap 1uos st ‘smdaq €
"91I908 B[ 9P SIUBJUI 53 ap
sun-sanbjanb e spored e[ puuop
19 ‘noqes gl-snbsn( 1a{ns np ayren
e [t “(S002) «IoWIe, P JUILD 97» 39
(F007) «snpnpur sIURJUF> ‘SAIAL]
XNIp sUBQ "QNO [ op THOS 153 U1
-sap maJ anb ‘radesiq med-uear
S1S[[eUInol np XNeAen xne aigId

153,0) "auBeway U2 (QLS) 24101
-D21]q0 IDADLI NP 2214138 3] SURD
5§9104u2 NO 211203 3p siatuuosud
sleduel] 2p $pU ‘SPUBWA[[Y,P
SISITW 2p saurezip smaisnid 17
‘uorypdnaa(,] snos SpUBRWIS[[E
S1ep[Os 2p s9u a:;p B sieduely
000007 ap s31d JUSLISS S]] T

s7q
-DL1S2pUl JUANelR s|i,nb apniiad
] 19 "s2jnpdz smaf mod pinoj
don npapanfun dsae ipueid Juo
St ‘simassajold 12 2)022,p Sa.L310W
SIN3] ‘SUISIOA SINB ‘Sayao.d sIna|
Ted sp1afat ‘suonnILISU] SAP SUDD
$900}d ‘SpUUOPUDGD 1UIANOSG
'syuaied smMa[ ap «2InDf» B[ IO
9Aed 100 «ruaULR,[» DaAk suosTRY
$32 9P $TISS1 SIUBJUa SIT ")pIal
-ur,] 9102dsar sed jusieaeu mb
$9[[20 19 XM ' Sp3nful sjuawl
-pYyo s9p anted Juaresie] ajp31du
uonnipxa ‘uonelrodap ‘uosud
‘enbriqnd uvoypipungy -und
JUAILARS J2 ‘WYY NP SIIQD
XNPP $3P UOSIYDLI JUN IO
2IPPISUOD JlBl SpURMWA[[Y 32
SIBJURL{ 211U3 INOWE,[ 0 2110}
-SIY,[ @P JUAWOW UN Y "I[RIPUOW
21I9ND IPUOIAS B[ ﬁwmncma sau
juos s[I -steduely azad unp 19
apuewWsa([e 21W aunp sulew
-3[[Vv U? no puewafre aiad un,p 3o
3sTedURY 213W1 JUN,P 2DURILY U
$9U JUOS S[] "710ssa.4ddo s3] b a0
-US[IS 3] I3SLIQ 250 1UO IF IUUIL]
-OST Inaf ap sp1os LNOS STI I

noge} un,p uy ef :aL19n3 e[ 3p syuejuyg

dASSAUJ VI A FNATY | 800Z WB[M[

nogny un,p uif b : 3119nH
©e| 9p Sjuejug :AXS|9SOMON BIUOS :T IX3 ]

JUIEWA[[Y-20URL]

Jf ATI0Va SIVONVHA ff g



France-Allemagne

Enfants de la guerre: la fin dun tabou
.FEM.M.M M~O MMM.HWMMQ.W FE” 0.

Text la oo
5 2000
:ont PIES de
s mmawym%nw nés de mcﬁwﬂ 5y
is 2 tion- r
rangis rQccupdtty ’ pPour Jeg
¥ : mands sous ._. do milliers ~mbbmﬁ:3 Ia «enfants ge
o phusieuss S22 e ancals Viaiment arrgygq o 1C o5t pas coir
tP és de 6 a M € en g : < ou I
< ae P & allemands: B o ou enrblés CONUNUE 5057, ot Mais et Ay Tamour ey
o sont 88 P eur - onniers 48 B2 obligd- = IUSQUAL jour oy 1 E €A eux commtmands g H1ancais
wis, 05 5 anler: i pris© ice du traV Cest parol, T ou ils ont pyj Mme yne AL Consigeps
Dep obrev 2P 2 nqn.E\:.DnG awbmwmmnjw = Allemagne: e Is €. Depuis Ja Ppublica E.h.ﬁm la COtés gy, wbnw @hison des g, cfe
no™Y gele™ gs Pa* ire (STO) © journalis WS témo on de i in eux
Pus 2O e, aconte toire o du ¥ des- ; lenages, [a récopcr Puni. pry o SC séve
anceV ages ¥ Jeurs 5ce aux T2V 1eur d€ tion enre I > “aréconciliq- “miliay; remene
e nsor acher grace @ < capef, U ux 2 Allema Prison, g, on pupy;,
> qes ™ ar P T ae a picapel T g ge ce, scellg, gne et la Frap,. - > dépore, ligue
me, age P WY JeanPAM T 0 b oubli- B een 1963 g, 3 Aitale £,: tion, ey 3
onot! ant O N . deYoult - (2008 d'un 3, s’est enrich;, € faisaj > SXecury
Jeur 6N Saeen@B Al veule in estsO qudits? 277 Rouveay ch chie mengs .ot Part ="
< aines- ite, n- b nfants ™ y, 12 enfa apitre. Po i nflige € des chg
origing retral Eoreve < res, (20057 0TS franco., ur les QUi pay. 8 A ce 3
Thge de1¢ onte- 25 . ce Yveess @aime™ 2 bou, et gue, i allemang Avaient X et cel]
PRI clah qaitre e crime e-1a 1aPo™” nerre, il s S de la terdje, Pas re S oles
i m<wno.—3w «nooﬁ\ seud &, mawnm dusviet ?mnw—nﬁ&%mmabm 1 mnouammnonwmmam leur propre rmﬁoﬁn& Chfangs w”.”na A
e atle e Doﬂnam  ree Mospm e vﬁoﬁ S guerte: — leur identité, e m.M une partie ge cher [ amsmn Lennemy. de ceg
press Sn”mmnm %v.awnmb - nprmnﬂ deces enfants 322 szl 09400 Mmsuana d'ai :ms.hvms Picaper Souvey, n\ EM.? de leyyg MM.. Payé
R o o Qe CeSEET ) pesal en — onn quon ] d. abap ents,
me VA ions 2 iains © aeursche) erplicht e la doypy, eur ans des ; donng,
socia! . Ce . des sondiel . zwangs¥ eingeric™ cai € nationaljé €S instip, s Place,
des G5°7 ", qenC®S T ypres :0ccup2BO L en, Bt 1943 u- € et allem € fran- leurs Utlong P
o s — 2P et v sler enBSI e (Anfand " esal - gy, ande. gt g, Proches, | > Tejetés
euss € \_ﬁp_‘n#n ..H,nw " enxd = cdﬁwwnoﬁ ) SRS SIpour Ia crg €ngage Maitres gue ) €urs yojg, Ppar
fait 3 mew Ya ﬁw«ﬁﬂwﬂpﬁoﬁpﬁ de MMMN.E» o ﬂvﬂﬂ%ﬁ&%&w@wﬂ_v\ internationg) bMM_Huwn dun starye ont anb“«n&m mwbnomﬁ,“m ;i
b s e ut angsarbe - T de: a pro ave, urs, f.
archive® T ice Int o - PO rer ZwWangsio S enfants g tection lourg Cun £ , ils
2  5¢ o1se el chit ) e tougy pour Urdeq
nondS pad M om.ﬁ.wm gieverfo Kotvrage .‘m:mmuaﬂmmm Sstnes Certityg gy ol%S Paules. gy o7
RechETC" " o5 ET " 5 RGP =] SOt outre. Ry s DRIt est bles, QWIS Etajany ;o ot la
nwﬁcﬂﬁw e cdee o.»ﬂ%cbwm _derder Schap, n@.ﬂﬂm le titre «Kip,. / désirg.
e Tir rest T iper Vi —~—
ﬂwaa .y rouwV x, S+ C So - erlag) Os R
215 2 ssayeh i %% Urdemep, a2 tranic SER s trg T
SOnEPIE L (out €557 en P¥ urd tayp, gem.; — Tahison ven«g
_cwwmmﬁﬁmm. o enfin vivee == £ :awmvm:nmw o by nto..%M“m dumpge stil] lLiation (¢ Mm.v Verrat um«MW&n«mmw bedrijcey, belag -
cnvo%oﬁ . - besiegel, o~ réconciljay, ge (m,) Zeugns ¢ Weise, Hinrichp, UnSmnw::ml.w Streng, h.: s, ten
m“wnnc%.w%.a aianvap? entousaE? Vertrag v o003 (d " (£) Versg B Eefap legen mqm.w..nw nwmmsoi Qmﬂmm:n.on £) MNM WEE.
=T e (I Kivas e aus — Udeh,: -) Strafe _ ;. rale di
zg\ﬂusuvuumnwoama ) M.Mm\rw.wmm %m%%.vv E»nn.wm:nu (£) h <me.nw~n~§wwmw angen .q“m iger mEnEMn
oter ST aom <5 nm%nan et mww proche®: terbrin %M dans ype hmm. ~abang EEH Wmhwmssma
ner gne U L pav v R ) stehy = rejet 1 jdn Tlassen
wa.uw—mf - orig] 2 T 0.5&3 * Gon enden P er Verstog, 1D eine; -
umse et even 55002 Lot lehr, €ISonen en ~ Jes 0 Heim y
) U rente0® i om T en = 3% orvice I er~farg le maitre grgoo £ 70Ches 8
. 7 enn sex senst tu €au (m ) g e d’é, die nap
sell v mm&qm %M% sneit e e m;naehwm. e 8) Gewisshegy » L2rde ~épaue, Nw der Grunggcpy,)
e dexn ~ rec? amBWnnﬁs wm.n aannavonucc@ gexen ) ,/Ez»ﬂﬁ. Schulter - cert.
o on 88 S gt iy T
ol 4¢ dex W& i B
siinen
Juillet 2008 | REVUE DE LA PRESSE



INGEBORG CHRIST 115

Text 2

AMICALE NATIONALE DES ENFANTS DE LA GUERRE (A.N.E.G.)

Derniére mise a jour : vendredi 31 décembre 2010 a 21h13

RECHERCHE

Les textes, photos et événements qui figurent dans cette page,
sont publiés sous I'exclusive responsabilité de leur auteur.

FORSCHUNG

Die Texte, die Fotos und die Ereignisse, die auf dieser Seite gehdren,
sind auf eigene Verantwortlichkeit von dem Autor verdffentlicht.

Je m'appelle Jeanine NIVOIX-SEVESTRE et j'habite en France, en Normandie.

Je recherche mon pére WERNER (je ne connais que son prénom), soldat de
I'armée allemande ayant séjourné 8 CAMBES EN PLAINE a5 kilometres de
CAEN dans le CALVADOS en NORMANDIE durant les années 1940-1941.

Jeanine, a 26 ans, fille de Léontine SEVESTRE.

Ce village comptait moins de 400 habitants et possédait un abattoir d'animaux de
boucherie trés important. Sous le contréle de I'armée allemande que cet abattoir
approvisionnait, travaillaient des militaires allemands et des civils frangais. Mon
pére avait souvent des contacts avec eux.

Ma maman, Léontine SEVESTRE, jeune fille de seize ans, trés blonde a aimé
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Werner qu'elle a pu fréquenter plusieurs mois. Elle était serveuse au bar-
restaurant du village que tenaient Monsieur et Madame NOVAK, sa famille
d'accueil, dans le petit village de CAMBES EN PLAINE. Elle fut tuée a 20 ans a
CAEN le 18 juin 1944, au débarquement, lors du bombardement de cette ville
par les Anglais. J'avais alors 2 ans et demi.

Mon pere Werner, soldat de I'armée allemande, vraisemblablement
Autrichien, blond et de taille moyenne, avait alors environ 25 ans. Il venait de
Pologne ou il avait été blessé a un bras. D'un tempérament tres gai, musicien, il
amusait les enfants du village par des pitreries en marchant sur les mains. Arrivé
en juillet 1940, il fut muté au moment de ma naissance, vers la fin 1941 ou le
début 1942 sur le front russe dans la région de Smolensk ou il aurait été tué en
1942 ou 1943. Un de ses camarades de combat aurait annoncé son déces a ma
mere par courrier.

Je tiens a affirmer que cette recherche n'est motivée par aucun intérét matériel.
Seul m'anime I'immense espoir d'obtenir un jour de plus amples informations sur
mon pére Werner (ou sur sa famille) dont j'ai appris I'existence a I'adge de 13 ans
et demi et dont je ne connais pratiqguement rien. Je n'ai méme pas une photo de
lui.

Je souhaite donc que prennent contact avec moi tout soldat de I'armée allemande
qui l'aurait connu, toute autre personne allemande ou autrichienne de la famille,
ou ami(e) de mon pére, tout habitant de CAMBES EN PLAINE qui pourrait me
fournir des renseignements sur lui.

HILFE, ICH SUCHE MEINEN VATER WERNER,
DEUTSCHEN SOLDAT DER WEHRMACHT.

Ich heifle Jeanine NIVOIX SEVESTRE, und bin am 13. Dezember 1941
geboren. Ich wohne in Frankreich, in der Gegend Normandie. Ich suche meinen
Vater Werner (ich kenne leider nur seinen VVorname), Soldat der Wehrmacht. Er
legt im 1940 und 1941 in CAMBES EN PLAINE, das ist 5 km neben CAEN in
der Normandie. Das Ort CAMBES EN PLAINE hatte ungefahr 400 Einwohner
in dieser Zeit, und hatte auch ein wichtiges Schlachthaus. Das Schlachthaus war
unter der Kontrolle der Wehrmacht, und darin arbeiten, deutsche Soldaten, und
franzdsische Zivilisten. Mein Vater Werner hatte viel Kontakt mit ihnen.

Meine Mutter Léontine SEVESTRE, junges Frallein von 16 Jahre alt, sehr
blond hat meinen Vater Werner lange Monate geliebt. Sie war Kellnerin in einem
Restaurant bei Frau und Herrn NOVAK, im CAMBES EN PLAINE. Sie ist an
einem Englandischer Luftangriff am 18. Juli 1944 wérend die Truppenlandung in
Normandie umgekommen, ich war damals 2 Jahre alt.

Mein Vater Werner, deutscher Soldat, vielleicht Osterreicher, war auch blond,
mittel gross, und ungefahr 25 Jahre alt, er kam von Polen, und war dort am Arm
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verletzt. Er war ein lustiger Mann, sehr freundlich, ein Musiker, ein Akrobat, er
spielte gern mit den Kindern, also eine heitere Person. Er ist im Juli 1940 auf
CAMBES EN PLAINE gekommen, und wurde Ende 1941 auf die Ostfront
versetzt, irgendwo neben Smolensk. Er ist im Sommer 1942 oder 1943
umgekommen, ein Kamerad Soldat von ihm hat das meiner Mutter geschrieben.

Ich will sagen, meine Suche ist nur motiviert, um meinen Vater Werner und seine
Familie zu finden. Ich bin nicht fur etwas anderes interessiert. Ich habe nur
Hoffnung, dass jemand, ein Soldat, der vielleicht mit ihm in CAMBES EN
PLAINE oder auf der Ostfront war, oder ein Freund, oder sogar Leute von
CAMBES EN PLAINE, oder Leute von seine Familie von Deutschland oder
Ostreich sich anmelden, oder mich anrufen, oder mir schreiben.

Herzlische GriRe und Danken fur Ihrer Hilfe.
(gekdirzt; vollstandiger Text s. ANEGfrance.fr
(Avis de recherche Jeanine Sevestre)

AN.E.G.
3, rue de I'église
F - 76270 Mesniéres-en-Bray

FRANKREICH
Tél : 02 3593 25 04
Courriel : jeanine.aneg@wanadoo.fr
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Jeanine Sevestre — L’enfant de la guerre Léontine Sevestre - la
mére

Text 3a - Autobiographischer Bericht (ANEG 2010: 85 — 95, gekiirzt)

Jeanine Sevestre: Lagamine

Si je vous dis que je suis née en décembre 1941, vous allez tout de suite vous en
douter ! Eh bien ! oui, moi aussi je suis une Enfant de la Guerre. Ma maman avait
dix-sept ans a ma naissance et le papa ? Inconnu sur le papier. Dés son retour de la
maison maternelle pour filles-méres de Canteleu en Seine Maritime ou elle avait été
placée pour échapper a la colére de son pére, elle m’a confiée a une gentille nourrice
d’une soixantaine d’années, et a trouvé une place de cuisiniére quelques maisons
plus loin, a Caen.

Cette proximité lui permettait chaque dimanche, son seul jour de congé, de venir me
chercher pour la journée. Elle m’apportait une petite brioche et déjeunait avec moi.
Puis elle faisait ma toilette, m’habillait et nous partions pour la journée. Ne me
demandez pas ou, je ne le sais pas, c’est ma nourrice qui m’a révélé ce rituel, elle
m’a surtout dit que ma maman m’aimait beaucoup, était trés douce et tendre avec
moi. Je n’ai malheureusement aucun souvenir de cette période, j’ai été privée de
cette tendresse, a 1’dge de deux ans et demi. Ma maman fut tuée sous les
bombardements des allies 1e18 juin 1944, elle avait tout juste vingt ans.

Lorsque j’ai eu quatre ans, I’employeur de 1’époux de ma nourrice et sa femme ont
fait part a mon grand-pére maternel de leur désir de m’adopter. Celui-Ci, qui
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connaissait mon existence mais ne m’avait jamais vue, s’y est catégoriquement
refusé : « Non, elle ne le mérite pas ! » Cependant, il a continué de m’ignorer, ma
nourrice a alors pris I’initiative de me garder sans rien lui demander.

Quand j’ai eu six ans, elle perdit son mari, aussi bienveillant qu’elle avec moi. Son
age et ses revenus ne lui permettaient plus d’assumer mon éducation, elle fit alors
appel a mon grand-pére, qui ne souhaitait toujours pas me voir. Cependant, un jour
ou je jouais dans la cour avec le petit voisin, j’ai vu arriver un grand bonhomme trés
impressionnant avec ses grandes mains et de grands pieds, j’ai craint que ce ne soit
un voleur (...). Je suis vite allée me cacher et il a fallu quelques appels pour que je
revienne a la maison. Cet homme n’était autre que le pére de ma mére, il venait me
chercher pour me conduire en pension a sept kilométres de chez lui, ou il n’a jamais
daigné me rendre visite durant les trois ans ou j’y suis restée.

Les deux vieilles filles qui dirigeaient cette pension devaient recevoir un peu
d’argent des familles. Elles ne s’occupaient pas de nous, nous étions livrées a nous-
mémes. Mes camarades étaient peut-étre aussi des enfants de la guerre, bien
qu’aucune n’ait jamais confié que son pére fiit allemand : nous nous disions toutes
orphelines.

Trés mal nourries, nous étions souvent amenées a devoir chaparder de la nourriture
chez les habitants autour de la pension. J’ai été prise en flagrant délit, pour la
premiére et la derniére fois, vers 1’dge de huit ans par une dame qui surveillait
discretement son cellier ou était placé son garde-manger. Elle s’était aper¢ue que son
fromage, son beurre, ses fruits etc. disparaissaient trop vite. Lorsqu’elle est entrée,
elle m’a dit :

« Oh, c’est une petite fille qui me vole mes provisions, mais d’ou viens-tu ?
Peut-étre de la pension ? »

J’ai timidement répondu « oui », mais j’avais trés peur. Elle m’a prise par la main,
m’a emmenée dans sa cuisine, a préparé un chocolat chaud avec du pain beurre et
m’a dit :

« Mange, et promets-moi de ne plus voler. Si tu as faim viens me voir. »

J’y suis souvent retournée, sans le dire aux copines. J’en ai un peu honte
aujourd’hui, car elles étaient toutes aussi affamées que moi.

(Un oncle et une tante veulent élever Jeanine avec leur propre enfant, mais le
grand-pére refuse : « Elle ne le mérite pas ». Par contre, il la prend chez lui - a
cause de la petite rente que recoit Jeanine pour sa mere, victime de guerre ???
Comme il est le tuteur de Jeanine, tout se passe comme il le veut.)

Une autre vie a commenceé, faite de méchanceté, d’injures et de coups ... Lorsque
mon grand-pére me battait, je pleurais, bien sir, mais pas longtemps et pour faire
croire que je n’avais pas mal je chantais « ben je m’en fous, ben je m’en fous », mais
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pas sous son nez ... Les gens du village lui faisaient souvent des remarques sur son
comportement a mon égard. Ils m’aimaient bien et m’appelaient la « Gamine ».

Je ne comprenais pas pourquoi cet homme était aussi odieux avec moi, car si je vous
ai confié¢ dés le début de mon récit les conditions de ma naissance, je n’en ai rien su
avant 1’age de treize ans et demi. C’est en mai 1955, que je découvris cette Veérité.
J’avais besoin d’un extrait de naissance pour I’inscription & I’examen du certificat
d’études. Je suis donc passé a la mairie avec une camarade de classe, qui avait
besoin du sien. Sur le chemin du retour, tout naturellement j’ai ouvert mon
enveloppe. Quand j’ai lu « née de pere inconnu » je n’ai pas compris le sens de cette
mention, et je me suis adressée a ma camarade en lui demandant une explication.

« Eh bien, c’est parce que ta mére n’était pas mariée, me répondit-elle ! »
uuni cflexi A% jouter :
Il m’a fallu un instant de réflexion avant d’ajouter
« Mais j’ai quand méme un pére, tu le connais ? »

Elle me répondit qu’elle ne savait qu’une chose, c’était un soldat allemand, et elle
me pria de ne jamais dire de qui je tenais cette information, car ses parents ne
souhaitaient pas me faire de peine, voulaient qu’elle garde le secret.

La nuit de cette révélation, j’ai beaucoup pleuré. J’en ai voulu & ma mére d’avoir
couché avec un homme sans étre mariée, et de surcroit avec un militaire ennemi, car
fréguemment nous entendions relater les horreurs de la guerre chez mon grand-pére.
Cette nuit-la, j’ai compris pourquoi il ne m’aimait pas. Mais je ne lui ai pas
pardonné pour autant de m’avoir rendue malheureuse, car je n’étais en rien
responsable de ma naissance. Le lendemain matin, je me suis sentie trés mal, sur le
chemin de 1’école j’ai marché téte baissée pensant que tout le monde savait. J’étais
envahie par la honte. Arrivée a I’école je restai muette (...)

Le lendemain I’institutrice a conseillé de me faire consulter par un spécialiste. Mon
grand-pére m’a amenée chez un psychiatre, et quelques jours plus tard, j’étais
internée dans un hopital psychiatrique. Deux mois et demi dans le service des
enfants malades mentaux. J’eus droit a un électroencéphalogramme, ce fut tout ...
Rien n‘était sans doute apparu anormal. La nuit, j’avais peur, car les enfants
criaient ; je me posais sans cesse des questions sur ma mere et mon pére. Je ne
comprenais rien a toute cette histoire de fille-mére et de pére inconnu ; on m’avait
dit que j’étais orpheline mais était-ce vrai ? Tout se mélangeait dans ma petite téte et
je ne pouvais rien dire. La veilleuse m’entendait pleurer elle venait alors pres de
moi, essayait de me consoler et finissait par me donner un comprimé pour que je
trouve le sommeil.

Dans la journée, je suivais les soignantes et dans la mesure du possible, les aidais. Je
donnais a manger a un enfant, jouais avec un autre, mais ne parlais toujours pas. Les
trois premiers mots qu’a nouveau j’ai pu prononcer, furent adressés a un petit
garcon. Il avait trois ans, était hydrocéphale et aveugle. Il me demandait souvent de
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I’aider a marcher, la soignante m’avait montré comment faire. Je devais passer mes
mains sous ses bras afin de le guider tout en soutenant sa téte. Il parlait un peu, un
jour il m’a dit :

« Moi y t’aime, Anine ! »

Spontanément, je lui ai répondu « Moi aussi, Gab ». Son vrai nom était peut-étre
Gabriel, et petit a petit nous avons échangé quelques mots et beaucoup ri.



Text 3b - Kurzportrait

Enfant de la guerre

Jeanine, née le 13/12/1941
Née dans une clinique ; 1942
mise en nourrice (femme qu’elle
aime beaucoup), a Caen

1947 la nourrice devient veuve
Jeanine rentre chez le grand-
pére ; mise en pension jusqu’a
I’age de 9 ans (pas assez a
manger, pas de scolarité) ;
phrase typique du grand-pére :
« Elle ne le mérite pas » (p.ex.
une robe, une scolarité avanceée,
un examen) ;

Internat chez des sceurs
religieuses ; a 13 ans informée
de son origine sentiment de
culpabilité, se sent responsable
de la mort de la mére ;

mariée a Michel a I’age de 23
ans ; 4 garcons et deux filles, le
garcon ainée : « portrait tout
craché de Werner », selon des
témoins ;

La mere francaise

Léontine Sevestre

4° enfant de 7 enfants d’une mere
morte aprés le 7° enfant ;

pére petit agriculteur ; sévere ;
ancien combattant de 1914-18,
hait les Allemands ;

al’age de 7 ans, Léontine est
accueillie chez une famille Novak
(épicerie — bar — restaurant) ;
1940 arrivée de I’armée
allemande ; les soldats fréguentent
restaurant et bar des Novak ;
Léontine, 16 ans, est serveuse ;
liaison avec Werner ;

naissance de Jeanine dans une
clinique ol Léontine reste
jusqu’en 1942 pour s’occuper de
bébés abandonnés

M. Novak (juif) est arrété ;
Léontine met I’enfant en nourrice
pour travailler comme femme de
ménage ; 1943 tuberculose ; 1944
tuée dans un bombardement

Le pére allemand

Werner, 28-30 ans 1940
Soldat allemand ; arrivée en été
1940 dans le village

Werner, caractérisé par des
témoins comme : blond, pas trés
grand, parlait (un peu ?)
frangais, enjoué, gai, poli, vif ;
musicien, jouait du piano,
parfois devant le restaurant,

« clown », marchait sur les
mains, faisait des acrobaties,
dansait sur les tables ;
Allemand ? Autrichien ?

Werner aurait prévenu M.
Novak (juif) du danger d’étre
déporté, souvenir d’un ancien du
village ;

216° division transférée sur le
front russe en décembre 1941 ;
probablement mort de Werner ;

La recherche du pere / de
Pidentité

Recherche du pére avec son
mari en Tyrol, aprées en
Allemagne depuis 1968 ;

Mobile : « connaitre la
vérité et enfin trouver la
paix »
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Text 4

Histoire de Jehan. ANEG (www.anegfrance.free.fr)

Histoire de JEHAN

né a AMIENS le 5 janvier 1943.

Voici quelques Extraits de mon histoire.

Mon histoire débute en janvier 1943.En réalité elle commence en 1942
lorsque ma mére rencontra mon pére.

Pendant la derniere guerre, mon pére est venu a Amiens. Ma meére est
allée pour s'occuper, faire le ménage la ot il habitait, rue de Mercey. Ils
se sont aimés et je suis donc né début janvier 1943. J'habite toujours
dans cette ville...

Ma mére voulait m'appeler Johan. Comme c'était un prénom allemand il a
été refusé. On Iui a proposé de le remplacer par celui de Jehan. Mes
deux autres prénoms sont ceux de mon pére.
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Mon pér'e venait souvent nous voir, chez ma mére et mes gr'ands—par'en'rs,
non loin de I'endroit ou il logeait. Il me promenait en landau et m'a appris
a marcher dans la rue. Il était trés aimé des voisins de ma mere. Notre
ancienne voisine de cette époque se souvient trés bien de cela.Peu de
temps avant la libération d'Amiens, il est reparti en disant @ ma mere
qu'il reviendrait quand tout serait terminé.

\
Photo de mon pére Ma meére et moi
a |'époque ou il a connu ma 45 que mon pere nous a connus (1943).
mere. Portrait par A. Boutemy 8, rue Flatters -

Photo prise en France, on ne sait pas

ol Amiens

Maman connaissait la date de naissance de mon pére a 8 jours prés, son
nom, ses prénoms ainsi que le nom et le prénom de sa femme. Elle savait
qu'ils avaient deux enfants, un gargon et une fille qui devaient avoir en
1968, I'année de mes premieres recherches, entre 30 et 35 ans.

Dés que j'ai été en dge de comprendre, j'ai toujours su que mon pere
était allemand. Ma mére ne m'a jamais rien caché. Je lui en suis trés
reconnaissant. Grace a elle, malgré mes origines, j'ai eu une enfance et
une adolescence trés heureuses, pour ainsi dire sans probleme. J'avoue
que dans ma famille maternelle, on ne m'a jamais mis a |I'écart. Je dois
méme dire que |I'on m'aimait beaucoup. C'est d ma mere seulement que
certains membres de cette famille en voulaient. Mais cela s'est arrangé,
plus ou moins, avec le femps.
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Aprés la guerre, voyant que mon pére ne revenait pas, elle s'est
adressée a la Croix-Rouge a Geneve pour savoir ou il se trouvait, sans
succes

Dans mon enfance, j'ai été bercé par deux chansons que me chantait ma
mere : " J'ai deux amours " et surtout " J'attendrai ". Les deux amours
de ma mere étaient mon pere et moi.

Mais c'est surtout la chanson " J'attendrai
notre situation a cette époque. C'est pour moi
enfance.

' qui résumait le mieux
LA " chanson de cette

Aprés le déces de mes grands-parents, en 1954 et aprés avoir attendu
son retour pendant 12 ans, maman s'est remariée en 1955. C'est a cette
époque que j'ai vu pour la derniere fois la photo de mon pére et celle de
mon frere et de ma sceur enfants. Mais celle de mon pere était restée
gravée dans ma mémoire. Elle les a détruites pour ne pas géner son
nouveau mari.

Je dois reconnditre que j'ai été trés heureux avec lui. Il est
malheureusement décédé tragiquement en 1964.

Quatre ans aprés la disparition de mon beau-pére, en octobre et
novembre 1968, j'ai repris moi-méme les recherches grdce aux
renseignements donnés par ma mere. J'avais a cette époque 25 ans.

(Mais Jehan n’a pas de succés. Beaucoup d’années plus tard, il reprend ses
recherches et trouve finalement son demi-frére et sa demi-saeur. Son pére est mort

entretemps)

L'année 2004 marquera pour moi un grand tournant dans ma vie,
il s'est en effet passé beaucoup de choses.

En mai, suite a la parution du trés beau livre de Jean-Paul PICAPER et
Ludwig NORZ " Enfants maudits ", et a |'émission télévisée " Enfants
de Boches " sur les enfants frangais nés de pere allemand, j'ai décidé
avec |'aide de ma femme de recommencer les recherches.

Et ce qui avait jusque-la échoué, cette fois a réussi, un vraf
miracle /
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C'était Marie-Cécile® qui nous annongait qu'elle avait retrouvé mon pére,
qu'il était mort a Essen et qu'elle cherchait maintenant, si elle pouvait
trouver ses enfants ou sa famille. J'ai eu ce soir-la, je dois |'avouer,
beaucoup de mal a m'endormir. Il est donc mort deux ans avant ma mere.

Mon pére habitait a coté de son fils et sa belle-fille. Il leur parlait trés
souvent de la France qu'il aimait beaucoup et d' Amiens. Il disait aussi
qu'il voudrait bieny retourner. Eux ne comprenaient pas. Ils pensaient
qu'il avait peut-&tre eu une petite amie dans cette ville. Maintenant ils
savent pourquoi. Il y avait en effet, la-bas, deux personnes aimées qu'il
n'avait jamais oubliées. Comme cela a di €tre dur pour lui !

Voild, la vie parfois nous réserve de merveilleuses surprises.
Quelle belle revanche sur le destin !
C'est toujours un immense bonheur de nous retrouver.
Nous espérons tous profiter le plus longtemps possible de notre
rencontre afin de mieux
nous connaftre, nous comprendre et rattraper une grande partie du
temps perdu.

Il faut croire en la chance et ne jamais désespérer.
Cette histoire en est la preuve !

Jehan.
Aolit 2005,

% Marie-Cécile Zipperling, chargée de recherches a la WASt, Berlin.
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Text5
5a - Fin d’un texte autobiographique — Quel est le portrait correspondant ?

(...) En effet, il y avait la-bas, de ’autre c6té du Rhin, en France a Amiens, deux
personnes aimées qu’il n’avait jamais oubliés. Il n’a rien dit et a préféré garder
enfermé, le reste de sa vie, au plus profond de son cceur, son lourd secret. Comme
cela a d étre dur, tres dur pour lui ! Mais depuis que j’ai retrouvé ma sceur et mon
frére, connaissant mieux I’histoire de ma famille, en Allemagne, je comprends
pourquoi Papa n’est pas revenu en France. Il avait ses raisons et ne pouvait vraiment
pas faire autrement. Je ne lui en veux pas. Maintenant je sais qu’il ne nous avait pas
oubliés. Dans la vie parfois, il faut faire des choix douloureux !

Puis en avril 2008, Monsieur le ministre frangais des Affaires étrangeres, Bernard
Kouchner, avait déploré a Berlin que les deux pays soient restés depuis la fin de la
guerre « sourds a la détresse des dernieres victimes innocentes d’un conflit qu’elles
n’ont méme pas connu ». En 2009, une dépéche nous informe que : « Aprés 60 ans
dans 'ombre, I’Allemagne reconnait les Enfants de la Guerre », et indique que
« Berlin est disposé & accorder sa nationalité a ceux qui le souhaitent ».

J’ai donc fait les démarches nécessaires et demandé la nationalité allemande en mai
2009 et I’ai obtenue en octobre de la méme année ainsi que le passeport allemand. Je
suis trés heureux et surtout fier d’étre reconnu comme un enfant de 1’ Allemagne. Un
grand MERCI a I’ Allemagne et pour la France, a Monsieur Kouchner (...).

Voila, il arrive que la vie nous réserve de merveilleuses surprises. Quelle belle
revanche sur le destin !

5b - Fin d’un texte autobiographique — Quel est le portrait
correspondant ?

(...) Un jour j’ai exprimé le souhait de faire des recherches, mais comment pratiquer
sans méme un prénom? Et puis, en 1972, a la suite d’un courrier envoyé a la
meilleure amie de ma mére, une réponse m’est arrivée me dévoilant le prénom, des
détails sur le physique et le comportement de mon pére, quelle avait bien connu :
Werner, d’origine autrichienne, était trés blond, pas trés grand, trés gai et marchait
sur les mains. Il jouait du piano et de I’harmonica. Il était affecté & Cambes-en-
Plaine en Normandie de juillet 1940 a décembre 1941. Des abattoirs y étaient
exploités par I’armée allemande de 1940 a 1944. Il a rencontré ma mére au « bar-
restaurant-épicerie » de ce village ou, avec cette amie, elle travaillait depuis sa sortie
de I’école.

Cela fait trente-huit ans que mon époux et moi recherchons mon pére. Il est sans
doute malheureusement décédé sur le front russe vers 1943 ... Mais des amis ou des
membres de sa famille vivent peut-étre encore... J’espére toujours découvrir 1’autre
moitié de mes origines par quelqu’un qui puisse me parler de lui. Si seulement je
pouvais connaitre son nom de famille, les recherches seraient largement facilitées..
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Text 6
Courrier des lecteurs

14 septembre 2010 : date mémorable !

En effet, j’ai re¢qu des mains du Consul d’Allemagne a Paris mon certificat de
nationalité allemande et je souhaite a toute 1’Amicale une telle joie : des rires, des
larmes, j’ai vraiment été trés trés émue de regarder ce précieux document tant révé.
Enfin j’ai réussi et je suis fiére d’étre allemande ! Si mon pere me voit la haut, je
pense qu’il serait trés heureux aussi, d’autant plus qu’il m’a vue le jour de ma
naissance.

Enfin, je souhaite, a toutes les personnes qui font des recherches de ne pas
baisser les bras, pour qu’elles puissent un jour connaitre, comme moi, ce
merveilleux moment de bonheur des retrouvailles allemandes.

Un trés grand merci a ANEG.

Brigitte

Bonjour Jeanine
Te voir parler avec Angela Merkel me réjouit. Je poursuis mes investigations ; avec
ou sans aide, je m’obstine. En pensant a « Lui » je pleure ; je ne le verrai certaine-
ment jamais... Si je pouvais seulement connaitre son nom, le nom de mon sang, je
serais comblée.
Je t’embrasse
Eliane

Sous la pluie et le vent, j’ai retrouvé a I’instant, mon coin de France, aprés un sé¢jour
trés émouvant en Rhénanie. Pendant quelques jours j’ai découvert mes deux fréres et
leur famille, neveux et nieces de leurs enfants.

Oui, ce fut beaucoup d’émotions mais aussi bien des rires et du bonheur. Je n’aurais
jamais cru il y a seulement deux ans qu’une chose aussi incroyable puisse arriver.
Et c’est arrivé.

Chere Jeanine, a toi et tous ceux qui comme toi, cherchent 1’autre moitié d’eux-
mémes, en cherchant leur pére ou leur mére, je souhaite de tout mon cceur la réussite
dans cette quéte essentielle.

Que la chance accompagne vos recherches et que I’espoir ne vous abandonne
jamais.

Erika — 17/2008

Courrier d’Allemagne recu au siége de ’ANEG.
Le reportage de la télévision allemande sur les recherches que vous et ceux qui ont
connu le méme destin que vous m’a extraordinairement ému. Je n’ai pu m’empécher
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de pleurer. J*ai réalisé a quel point vous avez dii en souffrir dans ’enfance et a 1’age
adulte d’avoir eu un Allemand pour pére.

Pendant les années de guerre, mon pere était a Paris. Handicapé et tres limité dans
ses mouvements par une amputation de la jambe dans ’enfance, il ne pouvait
devenir soldat. Un officier de trés haut rang, Max Galland, 1’avait a I’époque attaché
a son service personnel et emmené en France. Malgré son amputation, il n’en était
pas moins un homme trés attirant, de haute taille. J’ai souvenir de 1’avoir entendu
parler avec enthousiasme (quand il avait un peu bu...) d’une jeune fille nommée
Blanche. S’ils eurent une liaison tous les deux, ¢a je n’en sais rien.

Bonne chance et succés. Cordialement

(Par respect pour ’auteur du courrier I’adresse et signature restent au siege)
17/11/2008
http://anegfrance.free.fr

Arthur Ténor (2007) : Ne maudit. Paris : Nathan.

Kursorisches Lesen (écrémage): La situation: qui, ou, quand pourqoui?
Suchendes Lesen (repérage): Les sentiments par lesquelles ils passent pendant
I’entretien. Ce qu’on apprend du passé de chacun d’eux.

Analysierendes Lesen (approfondissement): Comment Camille explique-t-elle
son silence?

Commenter ses raisons. A la fin, Frangois se sent « soulagé et bouleversé » (v.
dernier paragraphe) — Commenter ce sentiment complexe.

« Subjektive Aneignung »: Imaginer le monologue intérieur de Francois pendant
son voyage de retour concernant I’attitude et les raisons de sa mére et concernant
ses propres sentiments.
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Text 10

Georges Brassens: La Tondue (YouTube Georges Brassens : La Tondue ; texte et musique)

La belle qui couchait avec le roi de Prusse, avec le roi de Prusse

Roi de Prusse : les Prussiens = les Allemands ; loc. travailler pour le roi
de Prusse = travailler pour rien ;

A qui I’on a tondu le créne rasibus, le crane rasibus

rasibus = tres rasé

Son penchant prononcé pour les « ich liebe Dich », pour les « ich liebe
Dich »

Lui valut porter quelques cheveux postiches, quelques cheveux
postiches

les cheveux postiches — perruque qu’elle portera apres la tonte

Les braves sans-culottes et les bonnets phrygiens, et les bonnets
phrygiens

Allusion & la Révolution frangaise de 1789, époque de patriotisme, mais
aussi de la Terreur ; bonnet phrygien - symbole de la liberté

Ont livré sa criniére a un tondeur de chiens, a un tondeur de chiens

J’aurais dii prendre un peu parti pour sa toison, parti pour sa toison

la toison : poil d’animal (mouton)

J’aurais dii dire un mot pour sauver son chignon, pour sauver son
chignon

chignon : cheveux noués dans la nuque

Mais je n’ai pas bougé du fond de ma torpeur, du fond de ma torpeur

torpeur — attitude passive; inactivité, psychique et physique

Les coupeurs de cheveux en quatre m’ont fait peur, m’ont fait peur
Quand pire qu’une brosse, elle eut été tondue, elle eut été tondue

coupeurs de cheveux ; les tondeurs; couper les cheveux en quatre —
chercher excessivement tous les détails (jeu de mots) (Haarspaltereien)

Jai dit : « C’est malheureux ces accroche-cceurs perdus, ces accroche-
coeurs perdus ».

un accroche-ceeur : petite méche de cheveux en forme de boucle sur le front
(allemand : Herrenwinker)

Et, ramassant I’un d’eux qui trainait dans 1’orniére, qui trainait dans
I’orniére
Je 1’ai comme une fleur mis & ma boutonniére, mis a ma boutonniére

on met la rosette d’un ordre (par ex. de la Légion d’Honneur) & la
boutonniere ; [’accroche-ceeur dans la boutonniére = provocation

En me voyant partir arborant mon toupet, arborant mon toupet
Tous ces coupeurs de nattes m’ont pris pour un suspect, m’ont pris
pour un suspect

arborer — montrer avec fierté
le toupet : jeu de mots : le toupet = touffe de cheveux :
mais aussi (familier) : courage : il a du toupet = il a du courage

Comme de la patrie je ne mérite guére, je ne mérite guére
J’ai pas la Croix d’Honneur, j’ai pas la Croix de Guerre

Croix d’Honneur : ordre pour des mérites civils et militaires depuis
Napoléon ; Croix de Guerre — mérites militaires depuis 1915

Et je n’en souffre pas avec trop de rigueur, avec trop de rigueur
J’ai ma rosette @ moi : ¢’est un accroche-ceeur, ¢’est un accroche-ceeur

rosette : rose — fleur (v.p.h. symbole de la paix) ; rosette — petite rose //
rosette — signe d’un ordre (la rosette de la Légion d’Honneur)



http://www.youtube.com/watch?v=FHtjow9a9sU

Die Strukturlegetechnik zur Férderung der
Lesekompetenz im
1. Jahr Italienischunterricht in der gymnasialen
Oberstufe

Sabine Lambergar (Essen)

Abstract:

Wenn Lesen als ein aktiver Vorgang der Konstruktion von Bedeutung zu verstehen
ist, so eignen sich zur Unterstiitzung des Leseverstehens besonders solche
Verfahren, die auf Konstruktion des Sachverhalts, Integration von Vorwissen und
Anwendung des Gelernten abzielen. Die Leser sollen dazu angeleitet werden, durch
bildhaftes Vorstellen, Anreichern und Erganzen, durch netzartiges Verbinden von
Textstellen Beziehungen zwischen einem Text und eigenen Erfahrungen bzw. dem
eigenen Vorwissen herzustellen. So gelangen sie zu einem vertieften Verstehen des
Textes. Gerade in der 3. Fremdsprache, deren Curriculum durch eine hohe Progres-
sion und den frihen Einsatz authentischer Texte gekennzeichnet ist, stellt die Aus-
einandersetzung mit Texten eine besondere Herausforderung dar. Vor diesem
Hintergrund setzt der folgende Beitrag an: Am Beispiel der Strukturlegetechnik
(concept mapping) soll anhand eines Ausschnitts aus ,Pasta per due‘ von Giovanni
Ducci eine Mdglichkeit aufgezeigt werden, wie durch die Visualisierung und Glie-
derung einzelner Elemente einer Geschichte das Verstdndnis und das Verstehen der
Lektire erleichtert und Vorwissen aktiviert werden konnen. Die Strukturlegetechnik
hilft den Lesern, ihre individuellen mentalen Netze sichtbar zu machen, indem sie
Begriffskartchen zu einem Thema arrangieren, um so die Beziehungen der tragenden
Begriffe untereinander zu verdeutlichen. Die interpretative Behandlung des Themas
im Unterricht setzt hier an.

Schlusselworter: Strukturlegetechnik im Unterricht, Lesen, kooperatives
Lernen

Einleitung

Unsere Schillerinnen und Schiiler* verfiigen laut Richtlinien NRW fiir das
Fach Italienisch in der Sekundarstufe I (1999: 24) ,iiber breit gefdcherte
Leseerfahrungen und sind in der Lage, medial unterschiedlich vermittelte
Texte diverser Textsorten global, detailliert und selektiv zu verstehen®. Dabei
wird ,,Verstehen in der Literatur allgemein als Bedeutungskonstruktion

abgebildet, bei der durch bottom-up und top-down processing neues und

' Im Folgenden mit SuS abgekiirzt.
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vorhandenes Wissen miteinander interagieren (Henseler & Surkamp, 2010).
Die den folgenden Beitrag bestimmende Methodik fokussiert auf den Leser,
auf dessen Reflexionsfahigkeit und Metakognition. Leitende Fragen sind:
Warum empfinden die Leser den Text in einer bestimmten Art und Weise?
Wie kontrollieren sie ihre Motivation? Welche methodischen Schritte
unternehmen sie? — Vor dem Hintergrund solcher Fragen gestaltet sich die
Rolle der Lehrperson neu. Auch dieser Aspekt soll zur Sprache kommen. Der
folgende Artikel schildert ein Unterrichtsbeispiel zur Forderung von Lese-
kompetenz durch kooperative Verfahren und Strukturlegetechnik? (im
Weiteren SLT). Die Lerngruppe befand sich im 1. Lernjahr. SLT wurde
innerhalb der pre-reading activity zur ErschlieBung der ersten zwei Kapitel

einer Ganzschrift eingesetzt.

1 Pasta per Due

1.1 Zusammenfassung

‘Pasta per due’ von Giovanni Ducci, erschienen in der Collana Italiano
Facile, Alma Edizione. Firenze. 2002 (1° edizione), schildert die Begegnung
zweier junger Menschen verschiedener Nationalitaten: Libero, 35 Jahre alt,
Italiener und wohnhaft in Rom mit Minni, eine 28 Jahre alten Thaildnderin
aus Bangkok. Sie lernen sich tber das Internet kennen, und Minni wagt trotz
geringer Sprachkenntnisse den Schritt, nach Italien zu reisen. Was passiert in
einer solchen Situation? Natlrlich zahlreiche (vergnigliche) Missver-

standnisse und amusante Begebenheiten, die die Lernenden dazu anregen,

? Die Strukturlegtechnik kann auch in Einzelarbeit erfolgen, ist jedoch fiir dieses
Unterrichtsvorhaben als kooperatives Verfahren ertragreicher. Das Verfahren SLT
wird in Kapitel 2 n&her erléutert.

SZusSLT:

http://lehrerfortbildung-
bw.de/bs/berufsbezogen/textiltechnik/material/841581methoden/lege/



http://lehrerfortbildung-bw.de/bs/berufsbezogen/textiltechnik/material/841581methoden/lege/
http://lehrerfortbildung-bw.de/bs/berufsbezogen/textiltechnik/material/841581methoden/lege/
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Uber Charakteristika des Italienischen zu reflektieren und interkulturelle

Besonderheiten kennenzulernen.

1.2 Prapadagogische Analyse

Von seinem Schwierigkeitsgrad her gesehen ist der Text im Einfhrungskurs
im 2. Halbjahr des 1. Lernjahres einsetzbar. Gerade gegen Ende des 1. Lern-
jahres schétzen die Lernenden eine Abwechslung beziiglich der Materialien
und Aktivitaten. Die Lektdre trifft aufgrund des relativ geringen sprachlichen
Schwierigkeitsgrades und der vielfach humoristischen Komponente auf ein
hohes Motivationspotential. Nach jedem Kapitel werden kleine Ubungen
zum Leseverstehen, Wortschatz und/oder zur Grammatik angeboten, letztere
beschranken sich auf articoli, preposizioni articolate, aggettivi possessivi,

verbi nel presente.

Die Behandlung der Geschichte mittels SLT als Einstieg und der an-
schlieBenden Produktion eines ,,Libro nella scatola “* decken die Obligatorik
des Lehrplans NRW (1999, 17-25) u.a. in folgenden Punkten ab:

e Der Text tragt durch die zahlreichen zielkulturellen Informationen (il
calcio, giocare a briscola, etc.) zur Ausbildung interkultureller Wissens-
bzw. Kompetenzressourcen bei.

e SLT und das ,,Libro nella scatola® werden als neue Verfahren fir die
Interpretation von Texten angeboten. Damit wird das methodische Reper-
toire der SuS erweitert.

e Die individuelle Strukturierung der Schlisselbegriffe im Rahmen von
SLT sowie die Gestaltung der scatola leiten zur eigenstdndigen Sprach-
produktion an (die sich in Sprachproduktionsmodellen als Abarbeiten

aller Sprachverarbeitungsstufen zwischen Konzeptualisator und Artiku-

* Auf dieses Verfahren kann in diesem Beitrag nicht weiter eingegangen werden. Fiir
néhere Informationen vgl. Grieser-Kindel (2009: 52, 59).
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lation darstellen lasst [z.B. Tesch 2010]). Hiermit sind starke Erwerbs-
effekte verbunden.

Daruber hinaus entspricht die Lernaufgabe den Zielen des Italienisch-
unterrichts schon insofern, als sie die Textrezeptionskompetenz verlangt,
indem die selbststandige Anwendung von unterschiedlichen Texterschlie-
Rungstechniken individuell als auch in kooperativen Arbeitsformen gefordert

wird.

Fur den betreffenden Kurs lieR sich die Textarbeit in zwei Phasen aufteilen:
Die erste wurde getragen von SLT im Vorfeld der Lektire. Hier konnten
bereits Hypothesen gebildet sowie Wissensbestdnde aktiviert und im Ab-
gleich mit dem Original der Kapitel 1 und 2 erweitert werden. Auf das
Verfahren, insbesondere auf Durchfiihrung und Ergebnisse soll im Folgenden
kurz eingegangen werden. Dabei steht die Erprobung der Eignung dieser
Methode im Fokus.

Der zweite Teil, die Erstellung eines ,Libro nella scatola‘ durch jeden einzel-
nen Lerner, erfolgte wahlweise in Einzel- oder Partnerarbeit auBerhalb des
Unterrichts. Die Présentation der Produkte im Plenum bestimmte in ange-
messener Weise einen Teil der mindlichen Mitarbeitsnote fir das Quartal

mit. Dieser Teil der Textarbeit muss hier nicht weiter ausgefthrt werden.

2 Das Verfahren Strukturlegetechnik als Einstieg in die
Lektiire

Die Idee, eine Lektire inhaltlich und/oder sprachlich im Vorfeld zu entlasten,
ist nicht neu und wird wohl mittels unterschiedlicher Verfahren auch im
Italienischunterricht durchgefiihrt. Was ist nun das Besondere der SLT und
inwiefern unterscheidet sie sich von einem ,,géngigen* Einstieg liber den

Titel, das Bild, etc. der Lektire? In diesem Kapitel soll das Verfahren im
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Allgemeinen und in Bezug auf den ausgewéhlten Textausschnitt erldutert
werden. Abschlie3end wird ein kurzer Blick auf die Kompetenzerweiterung
geworfen, welche die positiven Konsequenzen des Einsatzes eines solchen

Verfahrens klar definiert.

Wissen wird in Form von semantischen Netzwerken abgespeichert. Die
Strukturlegetechnik hilft Schilerinnen und Schilern, ihre Netzwerke sichtbar zu
machen, indem sie Begriffskartchen zu einem Thema arrangieren, um so die
Beziehungen der Begriffe untereinander zu verdeutlichen. (Grieser-Kindel 2009:
67)

In der qualitativen empirischen Forschung wird die SLT eingesetzt, um
Placebo-Effekte zu verringern. Dies geschieht dadurch, dass in der VVorphase
eines Interviews die Probanden gebeten werden, wichtige Begriffe zu nen-
nen, die ihnen im Rahmen einer bestimmten Thematik einfallen und diese zu
ordnen. Damit und durch die dann folgende Anordnung bzw. gegebenenfalls
Erganzung der auf Kartchen geschriebenen Begriffe ist die inhaltliche
Richtung des Interviews vorgegeben. Der Interviewer formuliert nun seine
Leitfragen aus der Sicht des Probanden. Ziel der SLT ist es, Input-Output-
Effekte zu verhindern, die zwangslaufig eintreten, wenn eine Information
(z.B. eine Frage) gesetzt wird. SLT ist damit auch ein Verfahren der
Wissensdiagnose, das auch im Sinne der Lerndiagnostik und der Lern-

steuerung (Individualisierungsprinzip) eingesetzt werden kann.

Je nach dem Grad der Offenheit der Steuerung kénnen die Begriffe von den
SusS, d.h. von jeder/m einzelnen selbst entwickelt oder aber lehrseitig vor-
gegeben werden. Im ersten Fall zielt das Verfahren stark auf die Forderung
von Sprachlernkompetenz (vgl. KMK 2012 in den Bildungsstandards), im
zweiten Fall bleibt die Steuerung deutlich lehrseitig determiniert und die
Maoglichkeit zu lernseitig planvollem Lernen eingeschrankt. Wir kennen
ahnliche Gegensatze, resultierend aus dem Grad der Offenheit, von den

unterschiedlichen Formen des scaffolding.


http://www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards/dokumente.html
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In Koppelung von SLT mit lernseitig kooperativen Verfahren ist zu unter-
streichen, dass die Nennung und die Anordnung von Begriffen immer nur
Aktivitét eines Individuums sein kann (SuS koénnen nicht zusammen denken,
nicht einmal unkoordiniert im Chor sprechen!). Wahrend der Kooperation
konnen allerdings unterschiedliche Begriffsarrangements ,ausgehandelt® wer-
den. In dieser Phase findet eine intensive Auseinandersetzung mit moglichen
Inhalten statt. Hier bietet es sich auch an, entsprechende Gemeinschafts-
produkte — z.B. eine gemeinsam verantwortete Présentation — zu erstellen.

In jedem Fall ist die Erstellung und Auswertung der mappa concettuale fur
die SuS eine anspruchsvolle Aufgabe, deren einzelne Schritte im Folgenden

beschrieben werden (im Folgenden nach Grieser-Kindel 2009: 67ff.).
3 Lernziele in Verbindung mit SLT

Die SLT Il&sst sich sowohl in der Phase der pre-/while- als auch der post-

reading activities einsetzen:

e SLT dient zur Sichtbarmachung des lern- bzw. themenrelevanten schuler-
seitigen VVorwissens oder von neu erworbenen Wissensbestanden.

e Sie visualisiert Beziehungen, hierarchische und horizontal interagierende
Strukturen zwischen den Elementen eines Themas (z.B. inhaltliche Ele-
mente eines Sachthemas, Figuren in fiktionalen Texten, Handlungen,
Ideen...).

e SLT kann durch die Kombination mit weiteren Verfahren (Sortieren,
Austauschen, Bewerten) zu einem tieferen (Lese) -Verstehen fihren.

Einsatzanlasse

Die Methode eignet sich zur

e Aktivierung des relevanten VVorwissens,

e Strukturierung von Themen und Inhalten (Wortfelder, personale

Konstellationen z.B. in Romanen, Zuordnung von Eigenschaften, Orten).
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Dies geschieht entweder im Vorfeld der Behandlung von Texten oder
wéhrend der Auseinandersetzung mit einem Text oder einem Sachverhalt.
Dieser kann auch ,nicht-textgestiitzt sein‘, z.B. wenn es sich um die
Sichtbarmachung von subjektiven Theorien handelt.

Da die Strukturierung und Auslotung zentraler Begriffe eine gute
Vorbereitung auf Prufungen ist, ist die SLT durchaus auch eine Strategie

aus dem Feld der Lernkompetenzen.

4 Methodische Spezifizierung

In der Unterrichtsreihe wurde eine eng steuernde Variante der SLT gewabhlt.

Die Abfolge der Schritte war wie folgt:

Die Lehrperson wahlte Begriffe, Worter oder Satze aus, die SuS systema-
tisieren sollten: Oberbegriffe finden, strukturieren, Wortfelder erarbeiten
. und dabei Problembewusstheit entwickeln. Alternativ héatten die
Begriffe auch von SuS gewahlt werden konnen. In diesem Fall wurden
die Begriffe lehrseitig so gewéhlt, dass sie sowohl eine lexikalische
Vorentlastung fir den Text als auch einen ersten thematischen Zugriff
bieten sollten.
Die Strukturbilder wurden von den SuS gelegt, d.h. die Kértchen mit den
vorgegebenen und/oder selbst erstellten Begriffen in eine sinnvolle
Ordnung gebracht, welche die SuS im Anschluss erlduterten. In diesem
Beispiel sollten die SuS aus den vorgegebenen und eigenen Begriffen
eine Geschichte (re-) konstruieren und damit einen ersten thematischen
Zugriff auf die Lektire finden.
Material: Karteikarten, Arbeitsblatt in zwei verschiedenen Farben mit
Begriffen (oder Satzen) zum Ausschneiden, Schere, Klebstoff, Redemittel
fur die Partnerarbeit, um das Gespréach in der Fremdsprache aufrecht zu

erhalten.
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4.1

Moglicher Unterrichtsverlauf und Alternativen

Die SuS zerschneiden das Arbeitsblatt mit den Begriffen (im Einzelfall
kdnnen es auch kurze Séatze sein). Alternative: Lehrseitig werden vor-
bereitete Karten mitgebracht und von den SusS strukturiert. Fir die spatere
Partnerarbeit ist es einfacher, wenn die Partner der né&chsten Phase
verschiedenfarbige Arbeitsblatter haben, da dies die Sortierung nach der
Partnerarbeit erleichtert.

Die SusS sichten die Begriffe in Einzel- oder Partnerarbeit und teilen sie
auf in die Begriffe oder Satze, die sie erklaren kénnen und diejenigen, bei
denen sie noch Erklarungsbedarf haben. Der Erklarungsbedarf kann sich
auch auf Wortbedeutungen, Aussprache oder den Textzusammenhang
beziehen.

In Partner- oder Gruppenarbeit werden die unklaren Begriffe geklart.
Ausstehende unklare Begriffe kénnen durch Nachfragen in einer even-
tuellen Plenumsphase besprochen werden.

Nun stellen die SusS sicher, dass sie einen vollstandigen Kartensatz haben
(farbige Kodierung der Karten). Anschlielend versuchen sie in Einzel-
oder Partnerarbeit die Beziehung der Begriffe zueinander durch das
Arrangement der Kértchen klarzumachen.

In einer Gruppenarbeit erklaren sich die S sodann ihre Strukturen und
begriinden ihre Entscheidungen. Dabei kdnnen die Kartchen neu arran-
giert werden. Hier sollen die SuS die neuen Redemittel verwenden.

Ein Paar kann seine Sortieraufgabe mit Folienschnipseln auf dem Over-
head-Projektor an der Tafel (Tafelmagnete) erledigen. Diese Ldsung ist
dann Grundlage fur eine Diskussions- bzw. Auswertungsphase im

Plenum.
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e Alternativ kann sich an die Sortieraufgabe auch eine Phase anschlielRen,
in der die Paare Fragen stellen oder Schwierigkeiten thematisieren kon-

nen, die sich ergeben haben.

Tipp:
In der Regel sollte die Anzahl der unbekannten Begriffe mdglichst gering

gehalten werden, damit die Motivation fir den Umgang mit den neuen
Begriffen und damit fur die sprachliche Produktion erhalten bleibt.

4.2 Auswahl des Textausschnitts im Rahmen der
Strukturlegetechnik als pre-reading activity

Zuné&chst einmal war es mir wichtig, den Lernenden einen grofieren kon-
textuellen Zusammenhang zu bieten, in dem sich ihre Leseaktivitat bewegen
sollte. Eine erste Interpretation des Titels oder auch des Titelbildes kam nicht
in Frage, da diese lediglich eine Begebenheit zwischen den Protagonisten ab-
bilden. Vielmehr war es mir aufgrund des neuen Themas der Lekture (inter-
kulturelle/sprachliche Missverstandnisse) ein Anliegen, durch die Auswahl
der Begriffe vorhandene Wissensbestdnde der SuS zu aktivieren (z.B. im
Bereich Wortschatz: VVokabular aus anderen Sprachen ableiten lassen). Durch
die Kombination der Begriffe und Satze in Kooperation mit den Mitschilern
sind kleine Geschichten entstanden, die einerseits zu Hypothesen in Bezug
auf die tatsachlichen inhaltlichen Elemente der storia fiihrten, andererseits
aber auch schon im Vorfeld mogliche Deutungen in Frage stellten, die in der
Gruppe erweitert oder revidiert werden konnten. Die ersten zwei Kapitel
eignen sich dafir sehr gut, da das Wortmaterial® hinreichend Aufschluss tber
Protagonisten, Ort und Eingangssituation gibt und schon auf ein Wortspiel
(,,libero!!!*) hinweist. Des Weiteren passen die ausgewihlten Begriffe zu

einem grofBBen Teil gut zusammen, wobei einige ,,intrusi®, wie beispielsweise

> s. Aufgabenblatt im Anhang
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,»un animale pericoloso* die Schiilerinnen dazu anregt, besonders humorvolle
Geschichten zu erfinden.

In dem vorliegenden Kurs der EF hat diese Aufgabe sehr gut funktioniert.
Die Aufgabe wurde in einer Doppelstunde bewiltigt, in der die Lernenden
sehr neugierig darauf waren, den Originaltext zu lesen. Der weitere Verlauf
der TexterschlieBung verlief selbstédndig, ohne lehrseitige Hilfe, und mlindete

in der Prasentation und Evaluation der Libri nella scatola ein.
5 Kompetenzerweiterung

Wie man dem Aufgabenapparat entnehmen kann®, werden innerhalb des
angestrebten Kompetenzziels ,die SuS zur eigenstdndigen TexterschlieBung
anzuleiten‘ wichtige Teilkompetenzen erweitert. Darunter fallen Entschliis-
selungsstrategien bezliglich des neuen Wortschatzes, die Strukturierung von
Informationen, die Forderung von selbstdndigem, individuellem und eigen-
verantwortlichem Arbeiten und die Férderung des mindlichen Gebrauchs des
Italienischen als Arbeitssprache in den Austauschphasen (vgl. Aufgaben-
apparat)’. Durch das Erkennen von Zusammenhangen zwischen den Begrif-
fen und dem Hinzufiigen eigener Ideen erweitern sie ihre Kompetenz im
produktiven Umgang mit Texten, werden sich ihres schon vorhandenen
Wissens bewusst und setzen es kontextuell angemessen ein. Natdrlich werden
diese Veranderungen begriindet und dargelegt. Auch wenn diese attivita
schwerpunktméRig die Lesekompetenz ins Auge fasst, so spielen auch die

Sprech- und die Kooperationsfahigkeit eine entscheidende Rolle.

Die SuS hatten nach der Einubungsphase weniger Hemmungen, ihre Ge-

®s. Anhang

" Es wird immer wieder beklagt, dass die SuS in den Arbeitsphasen der Gruppen-
oder Partnerarbeit die Zielsprache nicht benutzen. Dies kann dadurch abgemildert
werden, dass die SuS ein knappes zielsprachliches Protokoll (ber ihre eigenen
Arbeitsiiberlegungen fiihren, dass dann in die Prasentation hineingenommen wird.
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schichten mindlich vorzutragen und arbeiteten in den Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen fruchtbar zusammen. Der selbststandige Umgang mit der
Lektire hat ihnen gefallen und sie zu guten Ergebnissen gefiihrt. Damit hat
sich aus Sicht der Lehrerin die SLT als eine Strategie zur Leseférderung

bewéhrt.
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ANHANG

Die entwickelten Aufgaben sind auf Grundlage des Beispiels aus dem

Method Guide entstanden. Sie wurden natirlich fach- und lerngruppenspezi-

fisch angepasst.

Aufgaben

Le parole/ le frasi della mappa concettuale

S Vieni a
tutti i giorni ] All’aeroporto
i non si prendere un
Libero controlla le . Leonardo da
) conoscono | caffé a casa o
Belmondo e-mail _ Vinci
mia?
Minni ha ] un animale
allegro Roma un tassista )
paura pericoloso
capire bene ] .
o _ Il mio taxi e o
la (loro) Thailandia | comunicare essere in ritardo
) “libero”
lingua
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Mappa concettuale (compiti):

=

%o 90

. WY

Chiarite il significato delle parole sconosciute. Domandate al vostro
compagno. Se lui/lei non lo sa, guardate nel dizionario o domandate
I’insegnante. (Klart die unbekannten Worter zunédchst zu zweit. Wenn das

nicht ausreicht, fragt den Lehrer oder schaut ins Warterbuch)

>>> 5 minuti

2 QR
O oo & U

2. Mettete in ordine le parole ed espressioni e cercate di costruire una
mappa concettuale. Di che cosa tratta la storia? Potete completare le
caselle vuote con le vostre idee. Esercitate la presentazione della
mappa concettuale in italiano. (Ordnet die Begriffe und versucht, ein
Begriffsnetz zu erstellen. Wovon handelt die Geschichte? Ihr kénnt
die leeren Kiastchen mit euren Ideen fiillen! Ubt dann die miindliche

Présentation eures Begriffsnetztes auf Italienisch ) >>>> 10 minuti

elete

7

=
)

NEENCNY

3. Presentate la vostra mappa concettuale all’altro gruppo. Ascoltate la
descrizione della mappa concettuale dell’altro gruppo. Se necessario,

completate o modificate la vostra mappa concettuale. >>> 5 minuti
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EE R
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4. Un gruppo presenta la sua mappa concettuale. Gli altri gruppi completano

la storia con le loro informazioni.

Espressioni utili che gli alunni utilizzano durante il lavoro.

Per lavorare in due:

Che cosa significa questa parola/frase? Secondo me questa parola/frase
significa...
Secondo me, questa frase o parole va Si, d’accordo.

insieme con ... perché trattano di......

(Meiner Meinung nach passen diese No, non sono d’accordo. Secondo
Begriffe oder Sdtze zusammen, da sie me questa frase/queste parole
beide von.... handeln). vanno insieme perché ...
Secondo me la storia comincia cosi.... Si, d’accordo.

Secondo me, il tema della storia €...

I protagonisti (die Protagonisten) sono/ No, non sono d’accordo.
hanno/vogliono/fanno... Secondo me il tema della storia e
piuttosto (eher)...

La storia tratta di.....
Per me, 1 protagonisti...

Ti piace questa storia? Si, mi piace.
No, non mi piace molto.
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Per lavorare in quattro:

Noi abbiamo queste frasi
/parole che vanno
insieme, perché....... e voi?

Noi abbiamo queste frasi/ espressioni che
vanno insieme, perché....
Qui si trovano queste parole, perché... .

Per noi, la storia tratta di....

Si, siamo d’accordo.

No, non siamo d’accordo. Noi preferiamo
questa versione perché ...

Noi preferiamo questa frase
qui, perché

tratta di ...

Siete d’accordo?

Si, siamo d’accordo.

No, non siamo d’accordo.
Noi preferiamo questa espressione in
questo posto perché tratta di...

Vogliamo ancora cambiare
delle parole o espressioni?
(Sollen wir noch Worter oder
Ausdriicke verandern?)

Cambiamao... perché ...




Wozu lesen wir Geschichten im

Fremdsprachenunterricht?*

Lothar Bredella  (Giel3en)
Abstract:

Der Beitrag diskutiert den Stellenwert von Literatur im Bildungsprozess der
Lernenden sowie die Ausbildung literarisch-asthetischer Kompetenzen durch das
Rezipieren von Texten. Lesen wird verstanden als dialogischer Prozess, der weit
uber eine bloRe Informationsentnahme hinausgeht: Durch die Mdglichkeit des Sich-
Hineinversetzens in die Protagonisten einer Geschichte kdnnen auf Rezipientenseite
komplexe affektive und kognitive Kompetenzen ausgebildet werden, die nicht
zuletzt flir das interkulturelle Verstehen von zentraler Bedeutung sind.

Schlusselworter: Empathie, Fremdverstehen, interkulturelles Lernen,
Lesen, Leseprozess, Literaturdidaktik

Die PISA-Studie hat erreicht, dass dem Lesen verstarkte Aufmerksamkeit
zukommt. Doch im Mittelpunkt der gegenwartigen Diskussion um das Lesen
stehen Sachtexte; und Lesekompetenz wird nicht selten auf Informations-
entnahme verkirzt. Hinzukommt eine Verengung des Bildungsbegriffs, wenn
Bildung in den von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Bildungs-
standards als Output bestimmt wird und nur noch Inhalte gelehrt und gelernt
werden sollen, die "prinzipiell mit Testverfahren erfasst werden koénnen"
(BMBF 2003: 19). In einer solchen Situation haben Geschichten bzw.
literarische Texte einen schweren Stand. In der Pisa-Studie ist das Verhéltnis
von Sachtexten zu Geschichten ungefahr 1 zu 10. Ob dieses Verhaltnis gut
oder schlecht ist, kdnnen wir erst beantworten, wenn wir geklart haben, was
die Lekture von Geschichten fir die geistige Entwicklung der Lernenden

leistet. Dabei ist es wichtig, darauf zu achten, wie wir Geschichten lesen.

! Den vorliegenden Aufsatz habe ich zu einem umfassenderen Beitrag in meinem
Buch Narratives und interkulturelles Verstehen. Zur Entwicklung von Empathie-,
Urteils- und Kooperationsfahigkeit ausgebaut.
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Wenn wir sie wie Sachtexte lesen, konnen wir auf ihre Lektiire verzichten.
Im Rahmen der Pisa-Studie ist ein Auszug aus dem Stiick Amanda und die
Herzogin von Jean Anouilh mit den gestellten Aufgaben verdffentlicht
worden. Mit einer Multiple-Choice-Aufgabe wird die Aufmerksamkeit auf
die Regieanweisungen gelenkt. Die Aufgabe lautet: "Im Skript des Stlickes
gibt es auler den Wortern, die die Schauspieler sprechen, auch noch
Anweisungen, die Schauspieler und Theatertechniker ausfiihren mussen. Wie
kann man diese Anweisungen im Skript erkennen?" (PISA 2000: 39) Die
richtige Antwort lautet: Regieanweisungen sind kursiv gedruckt. An-
schlieBend wird den Schilern ein Text vorgelegt, in dem verschiedene
Theaterberufe definiert werden, und es wird die Aufgabe gestellt, in eine
Tabelle, in der die Theaterberufe genannt werden, die entsprechenden
Passagen aus der Blhnenanweisung zu Amanda und die Herzogin einzu-

tragen. Die Aufgabe lautet:

Die Tabelle enthdlt eine Liste von Theatertechnikern, die bei der
Auffiihrung dieses Auszuges aus dem Skript beteiligt sind.
Vervollstdndige die Tabelle, indem du jeweils eine genaue
Buhnenanweisung aus dem TEXT 1 eintragst, welche die Beteiligung
des betreffenden Technikers erfordert. (Ibid.)

Wir miissen noch genauer bestimmen, wie wir Geschichten lesen, aber wir
koénnen hier schon sagen, dass diese Aufgaben nicht erfassen, was
Geschichten kennzeichnet. In Mimesis as Make-Believe schreibt Kandall

Walton Gber Horen und Lesen von Geschichten:

We don't just observe fictional worlds from without. We live in them
[...] (together with Anna Karenina and Emma Bovary and Robinson
Crusoe and the others, sharing their joys and sorrows, rejoicing and
communicating with them, admiring and detesting them. (Walton
1993: 237)

Wenn wir dieser Auffassung folgen, versetzen wir uns bei der Rezeption von

Geschichten in Charaktere und nehmen Anteil an ihrem Schicksal. Wir
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entwickeln Empathiefahigkeit und teilen ihre Freude und Sorgen. Und wir
entwickeln Urteilsfahigkeit, wenn wir ihr Handeln und Erleben bewundern
oder verabscheuen. Bei diesen Uberlegungen koénnen wir schon eine
grundsétzliche Einsicht Uber das Lesen gewinnen. Lesen kann nicht als ein
monologischer Prozess, bei dem der Leser nur Informationen aufnimmt,
sondern muss als ein dialogischer Prozess verstanden werden, bei dem er auf
das, was er versteht, auch antwortet, sei es dass er das Verhalten der
Charaktere bewundert oder verabscheut. John Gardner sucht den hier ange-
sprochenen Sachverhalt zu erfassen, indem er zwischen "Wissen™ und

"Verstehen" unterscheidet:

Though a distinction between knowledge and understanding may
seem abstruse, it is one we recognize in everyday speech: | can
"understand" you, having felt the coherence of your speech, gestures,
behavior but we all agree that no human being can really "know"
another one. If | say | "know" you, I mean | know some of the
classifications which help to identify you: your name, features,
occupation, age, religion, persuasion, and so on. (Gardner 2000: 139)

Diese ersten Uberlegungen konnen erkennen lassen, warum es fir die
Literaturdidaktik notwendig ist, den Rezeptionsprozess und die Funktion von
Geschichten ndher zu bestimmen. Nur so kénnen wir begriindet entscheiden,
ob wir sie im Fremdsprachenunterricht lesen sollen. Wolfgang Hallet sieht
die Aufgabe der Literaturdidaktik in "der Vermittlung von und der
Begegnung mit fremdsprachigen Literaturen und literarischen Texten in
Bildungsinstitutionen, vornehmlich an allgemeinbildenden Schulen und
Hochschulen™ und hebt vier Teildisziplinen hervor. Die erste lautet: "Sie ist
zum ersten eine Theorie vom Stellenwert der Literatur in Bildungsprozessen
und den Rahmenbedingungen, Bildungszielen und Orientierungen, die mit
dem institutionellen fremdsprachlichen Literaturunterricht verknipft sind"
(Hallet 2010: 201). In meinem Beitrag wende ich mich dieser ersten

Teildisziplin zu und suche das Bildungspotenzial von Geschichten, besonders
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literarischen Geschichten, zu bestimmen: Wenn wir uns an dem Begriff
"Geschichten" orientieren, stellt sich die Frage nach der Unterscheidung
zwischen faktualen und fiktionalen Geschichten. Zu ersteren gehoren die
Geschichten, die die Historiker erzdhlen. die wir Uber unsere Erlebnisse
erzahlen und die wir vor Gericht erzéhlen und mit denen wir unsere Unschuld
beweisen wollen. Zu letzteren gehdren Marchen, Romane, Dramen,
Kurzgeschichten und Spielfilme. Bei ihnen stellt sich die Frage, ob sie als
fiktionale Geschichten berhaupt einen Wahrheits- und Erkenntnisanspruch
erheben konnen, und die Beantwortung dieser Frage hat weitreichende
Konsequenzen fur die Frage, ob wir sie im Fremdsprachenunterricht lesen
oder nicht lesen sollen. Oft wird gesagt, dass sie keinen Wahrheitsanspruch
erheben kdnnen, weil sie sich nicht auf eine Welt auRerhalb der Geschichte
beziehen. Ihre Welt ist weder wahr noch falsch, sondern sie zeichnet sich
dadurch aus, dass sie von einem Autor entworfen wird. Frank Zipfel definiert
Fiktionalitdt wie folgt: "Die Geschichte handelt von nicht-wirklichen
Ereignissen, nicht-wirklichen Figuren, nicht-wirklichen Orten oder nicht-
wirklichen Zeiten™" (Zipfel 2009: 290). Fur ihn sind fiktive Geschichten aber

auch nie ganz unwirklich:

Die Welt einer fiktiven Geschichte, die so genannte fiktive Welt,
basiert immer (wenn auch in unterschiedlichem Malie) auf der Welt
unserer Wirklichkeitskonzeption. Der Zusammenhang fiktiver und
realer Welt kann durch das so genannte 'Realitatsprinzip’ erlautert
werden. Das Realitatsprinzip besagt kurz gefasst, dass eine fiktive
Welt so nah wie mdglich an der realen Welt konstruiert wird. (Ibid.)

Was meint Zipfel mit dem 'Realitatsprinzip? Bedeutet es, dass fiktionale
Geschichten zwar erfunden sind, aber bei dem Leser den Eindruck erwecken,
dass sie sich auf die Wirklichkeit beziehen? Oder bedeutet es, dass selbst
fiktionale Geschichten sich auf unsere Auffassungen von Wirklichkeit
beziehen missen, um verstanden werden zu kénnen? Das wirde bedeuten,

dass "suspension of disbelief" nur in einem eingeschrankten Sinne praktiziert
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werden kann und dass wir als Leser auf unser lebensweltliches Vor-
verstandnis bei der Rezeption von Geschichten nicht verzichten kdnnen. Mit
diesen Uberlegungen haben wir aber noch nicht die Frage nach dem
Wabhrheits- und Erkenntnisanspruch beantwortet. Marchen scheinen gerade
dadurch gekennzeichnet, dass sie etwas erfinden, was es nicht gibt. Doch das
schlieBt nicht aus, dass sie mit einem Anspruch auf Erkenntnis und Wahrheit
auftreten. Ich will hier zur Illustration auf Horten Hears a Who hinweisen.
Der Held dieser Geschichte, der Elefant Horten handelt nach der Devise — "A
person's a person. No matter how small”— und setzt sein Leben aufs Spiel, um
die winzigen Lebewesen, die Whos, die von anderen Tieren als unwertes
Leben betrachtet werden, zu retten. Diese Geschichte spielt an einem nicht-
wirklichen Ort zu einer nicht-wirklichen Zeit. Sie existiert nur in dieser
Geschichte, aber das Thema, dass Menschen als unwertes Leben vernichtet
werden, verweist auf unsere Welt; und die Geschichte will ihre Leser von
einer moralischen Wahrheit Gberzeugen (siehe die ausfuhrliche Interpretation
in Boyd 2009: 319-379). Insofern erweist sich das Verhaltnis von Fiktio-

nalitat und Realitat komplexer als es auf den ersten Blick aussieht.

Nehmen wir als ein zweites Beispiel fir Fiktion: den postkolonialen Roman
Small Island von Andrea Levy, der beschreibt, wie sich England nach dem
Zweiten Weltkrieg zu einer multikulturellen Gesellschaft entwickelt, und der
die Rechtfertigung des englischen Kolonialismus, die besagt, dass sich
England als eine gute Mutter um ihre Kinder in den Kolonien sorgt, als eine
Illusion enthdllt. Insofern sucht der Roman das Englandbild seiner Leser zu
verandern. Das kann er nur, wenn er sich auf England bezieht und seine Leser
ein bestimmtes Vorwissen uber England besitzen. Er bildet zwar die Welt,
auf die er sich bezieht, nicht ab. Aber es wére falsch zu sagen, dass der
Roman an "einem nicht-wirklichen Ort" zu einer "nicht-wirklichen Zeit"

spielt. Wir konnten die dargestellte Welt ohne unser geographisches und
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historisches Wissen Uber England, den Kolonialismus und den Zweiten
Weltkrieg nicht verstehen. Nur weil der Roman Wissen voraussetzt, kann er
es auch in einigen Punkten zu korrigieren suchen: Unser Englandbild soll
nach der Lektire des Romans ein anderes sein als vorher (siehe zur
Interpretation des Romans Bredella 2010: 193-201).

Was bedeutet es, den Roman als Fiktion zu lesen? Es bedeutet nicht, dass
das, was in ihm dargestellt wird, bloR erfunden ist. Viele Aussagen in dem
Roman uber England, den Kolonialismus und den Zweiten Weltkrieg sind
auBerhalb des Romans wahr. Wenn wir den Roman als Fiktion lesen,
bedeutet dies, dass wir das Dargestellte in einem grofReren Sinn-
zusammenhang um seiner selbst willen lesen. Dass wir den Roman um seiner
selbst willen lesen, bedeutet jedoch nicht, dass mit seiner Rezeption nicht
auch pragmatische Zwecke verbunden sind und der Roman unser England-
bild verandern will. Autonomie und pragmatische Zielsetzungen schlief3en
einander nicht aus. Kunst entzieht sich einer Festlegung ihrer Funktionen,

aber sie ware bedeutungslos, wenn sie keine Funktionen zu erflllen suchte.

Fur den Anthropologen Victor Turner halten uns Geschichten den Spiegel
vor, wobei es sich um magische Spiegel handelt: "they exaggerate, invert, re-
form, magnify, minimize, dis-color, re-color, even deliberately falsify,
chronicled events" (Turner 1988: 42). In dem Hinweis auf magische Spiegel
kommt eine zentrale Einsicht zum Ausdruck: Verfremdung ist notwendig, um
sichtbar zu machen, was man sonst nicht sieht. Daher mussen wir zwischen
der Welt des Romans und der Welt, auf die er sich bezieht, unterscheiden,
aber wir durfen zwischen beiden Welten keine unuberbriickbare Kiluft
errichten. Michail Bachtin verdeutlicht diese Einsicht mit folgendem
Beispiel: Eine Pflanze unterscheidet sich von dem Boden, in dem sie wdchst.
Sie existiert nur durch diese Unterscheidung. Reit man sie jedoch aus dem
Boden heraus, verwelkt sie (siehe Bakhtin 1994: 254).
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Fur Ulrich Greiner konnen fiktionale Geschichten "wahr" sein: "Es kann
Geschichten geben, die nicht wirklich so passiert sind, aber gleichwohl wahr
sind, weil sie ndmlich eine Erkenntnis enthalten, die Geltung hat und uns
Uberzeugt” (Greiner 2005: 34f.). Geschichten kdnnen wahr sein, ohne zu
dokumentarischer Treue verpflichtet zu sein, indem sie durch ihre
Darstellung sicht- und erfahrbar machen, was wir ohne sie nicht sehen und
erfahren konnen (siene Bredella 1010: 74-78). Damit kommen komplexe
kognitive und affektive Kompetenzen ins Spiel, die von der Literaturdidaktik
entfaltet werden missen, um die Frage beantworten zu koénnen, ob wir

Geschichten im Fremdsprachenunterricht lesen sollen.

1 Zur Entwicklung der Empathiefahigkeit

In dem umfangreichen Buch On the Origin of Stories hebt Brian Boyd
hervor, dass Menschen ein Bedirfnis nach Geschichten haben, weil sie ihre
Mitmenschen verstehen wollen und weil Geschichten es ermdglichen, auch

mit Menschen aus anderen Kulturen und Zeiten in Kontakt zu treten:

Fiction allows us to extend and to refine our capacity to process
social information, especially the key information of character and
event — individuals and associates, allies and enemies, goals,
obstacles, actions, and outcomes and to metarepresent, to see social
information from perspectives of other individuals, or other times, or
conditions. (Boyd 2009: 192)

Der Mensch muss aufgrund seiner offenen Handlungsprogramme erst lernen,
wie er sich in bestimmten Situationen verhalten soll. Das gilt in beschrénk-
tem Ausmal schon fir Tiere. Auch sie missen sich in bestimmten Situa-
tionen entscheiden, ob sie fliehen, kdimpfen oder sich unterwerfen, aber beim
Menschen explodieren die unterschiedlichen Handlungsmdglichkeiten. Eibl
zahlt einige von ihnen auf: "So gibt es nun die Mdoglichkeit des Verhandelns
oder des symbolischen-finanziellen Vergleichs, die ihrerseits wieder eine

Fulle von Vertragsvarianten er6ffnen. Man kann es auch mit Beten oder
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Zaubern versuchen, die Frage der Bewaffnung kommt auch ins Spiel” (Eibl
2009a: 14). Nach Joseph Carroll stellen Geschichten Handlungsmuster dar,
an denen wir uns orientieren konnen (siehe Carroll 2011: 27). Je variabler, so
Eibl, das Verhalten der Partner sein kann, "desto notwendiger ist es,
Vorstellungen (ber deren Motivlage zu entwickeln, Uber ihren
Informationshorizont und ihre Verarbeitungsweise, damit man das kinftige
Verhalten errechnen kann™ (Eibl 2009: 49). Wenn wir Geschichten in diesem
Sinne verstehen, gewinnen sie fiir das interkulturelle Verstehen eine zentrale
Bedeutung. Fir Martha Nussbaum sind Geschichten ber Minderheiten in
multikulturellen Gesellschaften wichtig, weil sie die Mdglichkeit bieten, ,,to
identify sympathetically with individual members of marginalized or
oppressed groups within our own society, learning both to see the world, for
a time, through their eyes and then reflecting as spectators on the meaning of

what we have seen.” (Nussbaum 1995: 92)

Diese Auffassung muss mit dem Einwand rechnen, dass es nicht darum geht,
Charaktere in Geschichten, sondern Menschen in der Realitdt zu verstehen.
Mit diesem Argument wird jedoch bersehen, was die Rezeptionssituation
leistet. Leser kdnnen sich auf das Dargestellte in kognitiver und emotionaler
Hinsicht intensiv einlassen, weil sie vom Handlungsdruck in der Lebenswelt
entlastet sind und das Dargestellte ohne Furcht vor Sanktionen bewerten
konnen. Geschichten ermdglichen es, sich gefahrlos auf neue Welten
einzulassen und in ihnen probeweise zu handeln. Daher kann Nussbaum
sagen: "It is for this reason that literature is so urgently important for the
citizen, as an expansion of sympathies that real life cannot cultivate
sufficiently” (Nussbaum 1998: 111). Auf diese Bedeutung von Geschichten
weist auch David Storey hin: ,,Understanding is easier in literature than in life

because the reader has been relieved of physical involvement and can
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rehearse the dynamics of human transactions with both emotional intensity
and detachment.” (Storey 1996: 138).

Wenn beim Verstehen von Handlungen Empathieféhigkeit entwickelt wird,
stellt sich die Frage, wie sie hervorgerufen wird. Wenn wir als Leser einen
Charakter beobachten, der sein Zimmer aufraumt, wird seine Tatigkeit kaum
Empathie auslosen. Wenn er aber dabei auf ein gefahrliches Tier wie einen
Tiger stoRt, werden wir mit ihm nach Fluchtwegen suchen. Empathie wird
hervorgerufen, wenn Menschen in Entscheidungssituationen geraten und wir
mit ihnen Uberlegen, wie sie sich verhalten kdnnen, und wenn wir mit ihnen
Vermutungen daruber anstellen, wie sie sich aus geféhrlichen Situationen
befreien konnen. In seinem Buch Kulturen der Empathie schreibt Fritz
Breithaupt: ,,.Diese Tatigkeit des Mitratens, Mitiiberlegens, Mitreagierens und
Auskundschaftens der méglichen und unmdglichen Mdglichkeiten knupft uns
an den Beobachteten. Ohne dieses Mitraten und Vorhersagen gabe es wohl
keine "Empathie".” (Breithaupt 2009: 77f.)

Empathie ist wiederholt als bloRe Projektion Kkritisiert worden. In
Wirklichkeit verstehen wir nicht Andere, sondern projizieren nur in sie, wie
wir an ihrer Stelle gehandelt hatten. Was Andere denken und flihlen, ist uns
verschlossen. Diese Auffassung haben Giacomo Rizzolatti und Corrado
Sinigaglia in ihrem Buch Empathie und Spiegelneuronen widerlegt. Sie
uberwinden mit der Entdeckung der Spiegelneuronen die Entgegensetzung

zwischen Physikalischem und Psychischem:

Die starre Abgrenzung zwischen perzeptiven, kognitiven und
motorischen Prozessen entpuppt sich am Ende als weitgehend
kinstlich: Nicht nur scheint die Wahrnehmung in die Dynamik der
Handlung verwickelt und starker artikuliert zu sein, als man bisher
gedacht hat; vielmehr ist das agierende Gehirn auch und vor allem ein
verstehendes Gehirn. (Ibid.: 13f.)
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Die Entdeckung der Spiegelneuronen bestatigt, was die Phanomenologie
schon immer gewusst hat. Es besteht keine radikale Trennung zwischen
Physikalischem und Psychischen: Wir projizieren nicht die Trauer in das
Gesicht des Anderen, sondern sehen sie in seinem Gesicht. Nach Rizzolatti

und Sinigaglia ist Empathie die VVoraussetzung fur das Lernen:

Von den elementarsten und natirlichsten Akten, wie eben dem
Ergreifen der Nahrung mit der Hand und dem Mund, bis hin zu den
raffiniertesten, die besondere Fahigkeiten erfordern, wie etwa dem
Vortrag eines Tanzschrittes, einer Sonate auf dem Klavier, gestatten
die Spiegelneuronen unserem Gehirn, die beobachteten Bewegungen
mit unseren eigenen in Beziehung zu setzen und dadurch deren
Bedeutungen zu erkennen. (Rizzolatti & Sinigaglia 2008: 14)

Aus evolutiondrer Sicht ist es ein Vorteil fir unser Uberleben, wenn wir
unterscheiden konnen, ob Andere Handlungen oder blofRe Bewegungen
ausfiihren. Wie Experimente zeigen, neigen wir in ambivalenten Féllen eher
dazu, eine Bewegung als Handlung zu deuten. Das ist nach Boyd sinnvoll,
weil es besser ist, irrtimlicher Weise einen Zweig flr eine Schlange zu halten
als umgekehrt. Auch in der sozialen Welt ist es von entscheidender
Bedeutung, dass wir in den Gesten der Anderen nicht nur physikalische
Bewegungen, sondern Freude, Trauer, Zuneigung oder Ablehnung
wahrnehmen. Empathiefahigkeit ist ein Wert fiir das soziale Zusammenleben
und Uberleben: "Those individuals who could more accurately assess others
as associates or opponents would on average leave more descendants™ (Boyd
2009: 139).

Empathie bedeutet nicht, dass wir mit Anderen identisch werden. Wir wissen,
dass wir uns in sie versetzen und uns dadurch von ihnen unterscheiden. Daher
kann Nussbaum sagen: "[...] if one really had the experience of feeling the
pain in one's own body, then one would precisely have failed to comprehend
the pain of another as other" (Nussbaum 2006: 32f.). Empathie umfasst zwei

unterschiedliche Aspekte, "what it is like to be in the sufferer's place™ und
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"the awareness that one is not in that place” (Nussbaum 2006: 328). In dhn-
licher Weise argumentiert Gadamer, wenn er den Begriff des Sichversetzens

naher bestimmt:

Denn was hei8t Sichversetzen? Gewil3 nicht einfach: Von-sich-
absehen. Naturlich bedarf es dessen insoweit, als man die andere
Situation sich wirklich vor Augen stellen muf3. Aber in diese andere
Situation muB man sich selber gerade mitbringen. Das erst erflllt den
Sinn des Sichversetzens. (Gadamer 1960: 288)

Es bleibt immer eine Differenz zwischen dem Anderen und dem eigenen Ich
bestehen. Deshalb kdnnen wir uns als Rezipienten fragen, wie wir an Stelle
des Anderen gehandelt hatten. Sichversetzen "ist ein relative Forderung, die
nur in Bezug auf die eigenen Begriffe (iberhaupt einen Sinn hat" (ibid.: 374).
Sie ist jedoch die Voraussetzung, dass wir erfahren, was der Andere denkt

und fuhlt und wie wir darauf antworten kénnen.
2 Die Entwicklung der Urteilsfahigkeit

In einem einflussreichen Essay "The Role of the Onlooker" von 1937 hat D.
W. Harding die Bedeutung des Zuschauens fur die Entwicklung der Urteils-

kraft hervorgehoben:

At a street accident the spectators are thrilled or horrified, pitying,
or perhaps ironic; they may judge one or the other of the
participants to have been at fault, they may reflect on the stupidities
of the modern transport system. In all this they remain, as we say,
'detached.’ But though they make no operative response, they still
assess in the light of all the interests, desires, sentiments, and ideals
that they can relate it to; and they feel it to be noteworthy,
commonplace, agreeable or disagreeable, tragic, funny, contemp-
tible, heroic, — to mention a few of the cruder responses. (Harding
1937: 260)

Bei der Rezeption von Geschichten kommt noch hinzu, dass das Geschehen
fur uns Leser in einer vom Handlungsdruck befreiten Situation dargestellt

wird und uns zum emotionalen Engagement und zum Urteilen herausfordert.
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Da nach Richard Shusterman Geschichten Ereignisse besonders rahmen,
erzielen sie eine intensive Wirkung: "Because art's experience is framed in a
realm alleged to be apart from the wearisome stakes of what we call real life,
we feel much more free and secure in giving ourselves up to the most intense
and vital feelings" (Shusterman 2002: 237).

Die Urteilsfahigkeit ist nach Reinhard Brandt von besonderer Bedeutung,
weil sie zeigt, dass wir nicht in unseren Projektionen gefangen sind und uns
mit der Welt auseinandersetzen konnen. Ein Urteil verweist auf das, was
aufllerhalb des Urteils liegt. Es hat folgende Grundstruktur: Es besteht darin,
dass wir einem Subjekt ein Pradikat zu- oder absprechen: "'S ist P, S ist nicht
P" (Brandt 2009: 30). Ein Urteil enthalt somit drei Momente — erstens: es gibt
etwas aulerhalb des Urteils, ein Urteilexternes, auf das wir im Urteil Bezug
nehmen; zweitens: das, was im Urteil behauptet wird, kann bejaht oder
verneint werden; und drittens: ein Urteil kann wahr oder falsch sein: "Es gibt
kein menschliches Denken und Sprechen, das keine Urteile dieser
Grundstruktur enthielte; sie erst ermoglichen viertens die Ubersetzbarkeit der
Sprachen ineinander" (ibid.: 32f.). Die fundamentale Bedeutung von Urteilen
besteht fur Brandt darin, dass sie uns erfahren lassen, dass es etwas auf3erhalb
der Sprache, ein Urteilexternes, das wir bejahen oder verneinen kénnen, gibt
und dass wir somit nicht in einer solipsistischen Welt gefangen sind:

Mit diesem ersten "Nein" im Universum war der despotische

Solipsismus der Welt durchbrochen und der erste Schritt des

Menschen zur Freiheit getan. Es war die gemeinsame Erzeugung

eines Urteils mit einer Referenz, der Alternative von Bejahung und

Verneinung und damit die Wahr- oder Falschheit. Jetzt kann etwas
erkannt und behauptet und bestritten werden. (Ibid.: 51)

Geschichten regen uns zu Urteilen an, wobei Schiler im Klassengespréch die
Urteile ihrer Mitschiler miteinander vergleichen und dabei ihre Urteile
differenzieren konnen. Entscheidend ist, dass wir etwas bejahen oder

verneinen und wir uns tber die Unterschiede verstandigen konnen.
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3 "Altruistisches Bestrafen™
Menschen sind, um uberleben zu kénnen, auf Kooperation angewiesen, aber
diese Kooperation wird immer gestort. Daher haben sich die evolutionare
Biologie und Psychologie intensiv mit Betriigern (defectors) und Trittbrett-
und Schwarzfahrern (free riders und freeloaders) beschéftigt. Auch in
Geschichten geht es immer wieder um die Storung der Kooperation und die
Frage, wie wir die gestérte Kooperation wieder herstellen kénnen. Wie wir in
Geschichten beobachten kénnen, gibt es immer wieder Protagonistinnen und
Protagonisten, die die gestérte Ordnung wiederherzustellen suchen, auch
wenn es ihnen personliche Nachteile bringt: Deshalb spricht die evolutionare
Biologie und Psychologie vom “altruistischem Bestrafen™: "Altruistic
punishment [...] costs the punisher more that it can get him or her" (Flesch
2009: 4). In Comeuppance (auf Deutsch "gerechtes Bestrafen™) zeigt William
Flesch auf, wie wir uns als Leser von Romanen und als Zuschauer von
Dramen dartber freuen, dass Helden und Heldinnen Betriiger und
Betrligerinnen entlarven und bestrafen. Dabei geht es nicht so sehr um die
Bestrafung selbst, sondern um die Erwartung, dass sie bestraft werden. Es ist
diese Erwartung, die zum Weiterlesen motiviert. Bei seiner Interpretation der
Odyssee zeigt Boyd auf, wie Homer immer wieder den Blick der Leser auf
die Bestrafung, die die riicksichtslosen und selbstgefélligen Freier bei der
Rickkehr des Odysseus erhalten werden, lenkt:

Homer has worked at the problem from both ends: the misery of the

good, the prosperity of the evil. By having the deserving Odysseus

enforce the severest penalties against the undeserving suitors,

Homer and Zeus affirm cooperation and the power of punishment to

uphold it, even when it seems to have been flouted as insolently as
the suitors have done. (Boyd 2009: 307)

Wie lasst sich dieses Bedurfnis nach Bestrafung erklaren? Es ist auch
aullerhalb der Rezeption von Geschichten in einer Reihe von Experimenten

erforscht worden. In einem dieser Experimente erhélt einer der zwei
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Teilnehmer $100 mit dem Hinweis, dass er einen Teil dieses Geldes an den
zweiten Teilnehmer abgeben soll und dass beide ihren jeweiligen Betrag
behalten durfen, wenn der zweite Teilnehmer mit dem Betrag zufrieden ist,
den ihm der erste Teilnehmer anbietet. Ist er nicht damit zufrieden, gehen
beide leer aus. Im Sinne strikter Rationalitdt miisste der zweite Teilnehmer
auch das niedrigste Angebot akzeptieren, weil ein kleiner Betrag besser ist als
gar nichts. Doch in der Regel bietet der erste Teilnehmer einen Betrag
zwischen $45 und $25 an. Sollte der Betrag niedriger sein, wird er in der
Regel von dem zweiten Teilnehmer abgelehnt. Damit geht er zwar leer aus,
aber er empfindet Genugtuung daruber, dass er dem ersten Teilnehmer sagen
kann, was er von seinem unfairen und ungerechten Verhalten hélt:

Rejecting the ultimatum is an emotional and not a rational response.

Unpacking the intention behind such a response can tell us

something about the structure and function of emotion. By rejecting

an ultimatum | am communicating something to you, even if I'l

never see you again. | am communicating the intensity of my sense

that your behavior is unfair. I want you to know that it's unfair, and |

am willing to forego what would otherwise be a clear if unfairly
small gain to make sure that you do know it. (Flesch 2007: 34f.)

Wie erklért sich, dass wir am "altruistischen Bestrafen™ interessiert sind, auch
wenn es uns personlich keinen Vorteil bringt? Aus Sicht der evolutionéren
Biologie und Psychologie hat sich unsere Motivationsstruktur im Pleistozén,
in dem wir als Jager und Sammler zwei Millionen Jahre lang lebten,
entwickelt, bevor vor 10.000 Jahren der Ackerbau zu einer ganz anderen
Lebensweise und einer verdnderten Motivationsstruktur fuhrte. Jager und
Sammler kénnen nur durch Kooperation Uberleben. Sie missen sich beim
Sammeln von Nahrungsmitteln vor Gefahren warnen und sind beim Erlegen
groRBer Tiere auf gegenseitige Hilfe angewiesen. Die Evolution belohnt
gleichsam das kooperative Verhalten, das das Uberleben ermdglicht, indem

es bei uns Freude auslost.
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Der Evolutionspsychologe Ernst Fehr hat nachgewiesen, dass es fir das
altruistische Bestrafen eine neuronale Basis gibt: "Wenn A bestrafen kann,
im Vergleich zu einer Situation, wo A nicht bestrafen kann, werden
Belohnungsareale im Gehirn aktiviert” (Fehr 2004: 9). Wie Eibl ausfihrt,
haben Leda Cosmides und John Tooby "im menschlichen Erbgut einen
regelrechten Betriigerdetektor" nachgewiesen. Das erscheint fir das
Uberleben notwendig: "Eine Evolution, bei der die Betriiger freie Hand
haben, fiihrt schnell zu deren Uberhandnehmen und damit zum Kollaps"
(Eibl 2004: 183).

Wenn wir auf Kooperation angewiesen sind und unsere Handlungs-
programme weitgehend offen sind, bendtigen wir Normen und Regeln, die
das Handeln der Anderen wie auch das eigene Handeln vorhersehbar und
berechenbar machen. Die Entwicklung symbolisch-kommunikativer
Féahigkeiten hat "beim Homo sapiens deshalb so exzeptionelle Bedeutung,
weil sein Handeln sonst fur die Mitmenschen unberechenbar wéare — anders
als beim starrer instinktgeleiteten Tier, auf dessen Aktionen und Reaktionen
sich die Artgenossen und koevolvierten Organismen weitgehend 'verlassen'
konnen" (Eibl 2004: 18). Aus diesen Uberlegungen konnen wir einen Begriff
von Moral gewinnen, der sich von der an Freud orientierten Moral
unterscheidet. Diese beruht auf einem Antagonismus zwischen asozialen
Trieben und verinnerlichten moralischen Normen. Nach Freud wollen wir
von Natur aus unsere Triebe ausleben und werden durch die Moral daran
gehindert. Deshalb das Unbehagen in der Kultur, wie es Freud in seiner
gleichnamigen Schrift beschreibt. Eine andere Sicht auf die Moral ergibt sich,
wenn wir sie um der Kooperation willen entwickeln. Der Mensch ist dann
nicht von Natur aus ein machtbesessenes Triebwesen, sondern muss Normen
finden, die einen Ausgleich zwischen unterschiedlichen Bedurfnissen

ermoglichen, um Kooperation zu gewahrleisten.
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Nach Jerome Bruner sind Geschichten inhdarent moralisch. Es gibt fir ihn
keine Geschichte ohne einen moralischen Standpunkt: "To tell a story is
inescapably to take a moral stance, even if it is a moral stance against moral
stances” (Bruner 1990: 51). Ebenso argumentiert Paul Ricceur in seinem
dreibédndigen Werk tber Geschichten: "Es gibt keine Handlung, die nicht, in
wie geringem MaRe auch immer, Billigung oder MiR3billigung im Verhaltnis
zu einer Werthierarchie hervorriefe, deren Pole Glte und Bosheit sind"
(Ricceur 1988: 97). Wir konnten, so Ricceur, kein Mitleid empfinden, "wenn
der asthetische GenuR von jeder Sympathie und Antipathie gegentber der
ethischen Beschaffenheit der Charaktere unabhéngig wére" (ibid.). Es sei hier
auch an die Uberlegungen von Breithaupt erinnert, der darauf hinweist, dass
unsere Parteinahme bei der Darstellung von Konflikten zur &sthetischen
Erfahrung gehort. Nach Wayne C. Booth konnen wir ohne Bezug auf
ethische Fragen narrative Texte nicht verstehen. Deshalb wirft er dem
Formalismus vor, der zwischen Ethik und Asthetik eine unberbriickbare
Kluft errichtet, dass er Geschichten in unverstandliche Ratsel verwandelt
(siehe Booth 1994: 254). Richtig ist am Formalismus, dass Moral und Politik
der Literatur nicht vorschreiben diirfen, was sie darzustellen habe, aber die
radikale Trennung von Asthetik und Moral fiinrt paradoxerweise dazu, dass
Literatur entwertet wird, weil ihr die Fahigkeit abgesprochen wird, zu
moralischen Fragen Stellung zu nehmen. Wie unzulanglich ein solcher
Literaturbegriff ist, zeigt sich an feministischen und postkolonialen

Geschichten.
4 Zum Verhaltnis von Strafe und Rache

Geschichten scharfen unser Bewusstsein und unsere Sensibilitat fir die zer-
storerischen Folgen von Betrug fir das Zusammenleben der Menschen. Wie
aber muss die Strafe beschaffen sein, damit sie nicht selbstzerstdrerisch

wirkt? Diese Frage stellt uns vor groRe Herausforderungen. Diejenigen,
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denen ein groRes Unrecht zugefligt wird, suchen sich in der Regel zu rachen,
indem sie Gleiches mit Gleichem vergelten wollen: "Auge um Auge, Zahn
um Zahn." Das kann so weit gehen, dass das Opfer selbst seine eigene
Zerstérung in Kauf nimmt, nur um denjenigen, der es verletzt und beleidigt
hat, leiden zu sehen. Flesch zeigt in Shakespeares The Merchant of Venice
auf, wie Shylock darauf pocht, das Pfund Fleisch, das ihm laut Vertrag
zusteht, aus Antonio herauszuschneiden, selbst wenn er mehr Geld bekommt,
als Antonio ihm schuldet (siehe: Flesh 2007: 38f.). Die Rache kann damit in
einen zerstorerischen Zirkel von Unrecht und Vergeltung geraten (siehe Eibl
2004: 115). Am Ende der Odyssee kann dieser Zirkel nur durch ein Gebot der
Gotter verhindert werden, als sich die Verwandten der vernichteten Freier

rachen wollen.

Bei Saugetieren, die im Rudel leben, kommt es immer wieder zu Knurren
und Fauchen, aber nicht zu WVerletzungen. Mit Imponiergehabe und
Drohgebédrden wird demonstriert, wer der Starkere ist und wer wahr-
scheinlich siegen wiirde, wenn es zum Kampf k&me. Daher geben die
Schwécheren in der Regel so lange nach, bis sie merken, dass das
dominierende Tier geschwécht ist. Aber selbst, wenn es zum Kampf kommt,
gibt der Schwéchere nach und der Stérkere verfolgt den Schwacheren nicht,
um ihn zu téten. Nach Eibl liegt folgende Regel in unseren Genen: "Riskiere
nicht mehr als nétig. Denn diejenigen, die zu viel riskiert haben, haben sich
nicht fortgepflanzt” (Eibl 2004: 112). Darin liegt eine Lebensklugheit, die
beim Menschen von anderen Uberlegungen Uberlagert wird. Er besitzt ein
Gedachtnis und flirchtet, dass er seine Ehre verliert, wenn er nachgibt und

feige genannt wird:

Beim Menschen steht in solchen Féllen die 'Ehre’ auf dem Spiel.
Wer kneift, fallt der Achtung anheim und ist aus dem Spiel. Ein
Duell im Morgengrauen, bei dem der eine stirbt und der andere das



LOTHAR BREDELLA 171

Land verlassen muss — eine solche Dummheit kann unter Tieren
nicht passieren. (lbid.: 112)

Ferner fallt es Menschen schwer nachzugeben, weil sie ihre Niederlagen
nicht vergessen kdnnen und Angst um ihren guten Ruf haben. Deshalb kann
der Kampf bei der "Tit-for-Tat-Strategie” ("wie du mir, so ich dir") auler
Kontrolle geraten. Kooperation bei Menschen ist zudem dadurch geféhrdet,
dass sie drohendes Unheil vorhersehen kdnnen. Das ermdglicht ihnen, feste
Héuser zu bauen und Vorrate anzulegen, aber fiihrt auch dazu, dass sie
Préaventivkriege flihren. Sie antworten auf mogliche Aggressionen, bevor
diese Uberhaupt stattgefunden haben. Insofern ist der Mensch nicht nur zur
Kooperation, sondern auch zum Volkermord féhig. Zudem kann auch die
Solidaritat zur Blutrache fuhren, wenn die "Tit-for-Tat-Strategie" auf Uber-
individuelle Einheiten angewendet wird: ,,Was du meinem Verwandten tust,
tu ich deinem Verwandten, was du meinem Dorfgenossen tust, tu ich deinem
Dorfgenossen.' Reziproker Altruismus' und 'reziproke Schadensbegrenzung'
sind zwei Seiten derselben Medaille.” (Ibid.: 115)

Das Verlangen nach Rache wird auch durch das Sprachvermdgen des
Menschen gefordert, weil er sich damit an lange zurlickliegende Niederlagen
erinnern kann. So kann es "zur 'Erbfeindschaft' unter Nationen™ (ibid.: 116)
kommen, wenn man nicht fahig ist, den Zirkel von Unrecht und Vergeltung
zu durchbrechen. Die hier angesprochenen Fragen kommen in Geschichten
immer wieder zur Darstellung und zeigen an, dass die asthetische Erfahrung
nicht von ethischen Fragen abgekoppelt werden kann. Je sensibler wir fur das
Leiden werden, das Menschen zugeflgt wird, desto schwerer fallt es uns,

uber es hinwegzusehen.

Beim Bestrafen dirfen wir nicht aus dem Blick verlieren, dass auch der
Ubeltiter kein Monster, sondern ein Mensch ist. Das ist eine Errungenschaft
des 18. Jahrhunderts, wie Hans Joas in seinem Buch Die Sakralitat der
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Person. Eine neue Genealogie der Menschenrechte aufzeigt. Er stellt sich die
Frage, warum es am Ende des 18. Jahrhunderts zur Abschaffung der Folter
wie auch der Sklaverei und zur Forderung nach Anerkennung der
Menschenrechte kam. Er setzt sich mit zwei Deutungen dieser Entwicklung
kritisch auseinander, bevor er seine eigene Deutung entwickelt. Aus Sicht des
Aufklarers Cesare Beccara erfolgt die Transformation des Strafsystems
dadurch, dass man die alten unlogischen und aberglaubischen Regeln als "die
Abfélle des barbarischsten Zeitalters™ (Beccara in Joas 2011: 66) abschafft
und sich allgemeinen aufgeklarten Grundsatzen zuwendet. Nach diesen
Grundsatzen bestehen die Gesetze "als Vertrage freier Menschen”, die "das
groRte Gluck verteilt auf die grofite Anzahl von Menschen” (in ibid.: 67)
herbeifuhren wollen. Aus diesen Grundsatzen lassen sich dann “in streng
logischer Deduktion alle Prinzipien fur eine angemessene Gestaltung der
Gesetze und der Strafjustiz bis ins einzelne gewinnen" (ibid.). Bestraft
werden soll nur, was sich aus dem Bruch des Gesellschaftsvertrages ergibt.
Doch, wie Joas aufzeigt, wird Beccaras aufkléarerische und utilitaristische
Auffassung des Strafsystems wichtigen Aspekten der Strafe nicht gerecht, so
dass sich auch die von ihm erhofften positiven Wirkungen nicht einstellen.
Ganz anders als Beccara deutet Michel Foucault die Abschaffung der Folter.
In seinem Buch Uberwachen und Bestrafen. Die Geburt des Gefangnisses
sieht er in Abschaffung der Folter keine Humanisierung des Strafsystems,
sondern nur den Versuch, "den einzelnen Gefangenen zu disziplinieren, ihn
zuzurichten, seinen Korper und Geist zu drillen™ (ibid.: 76). Fur Foucault ist
das moderne Gefangnis "nur ein Element in einem umfassenden Geflige
moderner Macht- und Disziplinierungstechniken™ (ibid.). Er sieht in der
Abschaffung der Folter keine Humanisierung des Strafvollzuges, sondern nur
im Sinne Nietzsches einen Wandel in der Anwendung von Macht. Macht
wird "immer stiller und unscheinbarer, dafiir aber allgegenwartig" (ibid.). Fur

viele Kulturwissenschaftler ist diese Deutung tberzeugend, was dazu gefuhrt
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hat, dass sie Strafe generell ablehnen. Joas lehnt jedoch die Deutung Fou-
caults ab. Sie ist fur ihn verfehlt, weil sie die Humanisierung, die in der
Abschaffung der Folter liegt, nicht erfasst.

Nach Joas kommt es im 18. Jahrhundert zur Forderung nach Abschaffung der
Folter und Sklaverei und zur Entwicklung der Menschenrechte, weil die
Person als 'sakral' verstanden wird. Als das schlimmste Verbrechen galt
bisher das, "was sich gegen den sakralen Kern eines Gemeinwesens richtete™.
Deshalb konnten Menschen gefoltert und hingerichtet werden, wenn damit
das Wohl des Gemeinwesens gesichert wurde. Im 18. Jahrhundert verschiebt
sich flr viele, wenn auch nicht fur alle, die Bedeutung von Sakralitat. Nicht
das Gemeinwesen, sondern das einzelne Individuum ist sakral. Diese
Auffassung wurde zum ersten Mal von dem franzésischen Soziologen Emile
Durkheim explizit in dem Dreyfus-Skandal 1898 formuliert: "Wer auch
immer einen Menschen oder seine Ehre angreift, erflllt uns mit einem Gefuhl
der Abscheu, in jedem Punkt analog demjenigen Gefiihl, das der Glaubige
zeigt, der sein Idol profanisiert sieht” (Durkheim in ibid.: 83). Die Gegner
von Dreyfus halten an der alten Auffassung von Sakralitat fest und fordern
seine Verurteilung, weil die Autoritat der Armee nicht infrage gestellt werden
darf. Der Einzelne habe sich der sakral verstandenen Gemeinschaft
unterzuordnen. Dieser Auffassung stellt Durkheim das Individuum und seine
Rechte gegeniiber, wobei er zwischen einem egoistischen Individualismus
und einem Individualismus, wie er in der Moralphilosophie Kants und
Rousseaus und den Menschenrechten zum Ausdruck kommt, unterscheidet.
Auch Kant spricht von der "Heiligkeit" der Person, wenn er den Begriff der
Menschenwirde entwickelt (siehe ibid.: 84). Dabei spielt, wie Joas bei der
Interpretation von Lynn Hunts Inventing Human Rights ausfuhrt, die
Entwicklung der Empathie eine zentrale Rolle: "Die Einfuhlung in das

Leiden imaginérer anderer setzt in dieser Sichtweise ein Potential frei, das
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sich im menschenrechtlichen Universalismus rechtlich artikuliert” (ibid.:
100). Wir mussen bereit sein, uns auf Andere einzulassen und die Welt mit
ihren Augen zu sehen: "Nur eine Motivation zur Empathie oder doch
zumindest eine Bereitschaft zur Offenheit kann uns bewegen, die
Anstrengungen des Verstehens zu erbringen, aber diese Anstrengung bleibt
eine Leistung, die jeweils neu erbracht werden muR" (ibid.: 101). Dabei
mussen wir immer wieder damit rechnen, dass das Wohl des Gemeinwesens
Uber das des Individuums gestellt wird. In der Affare Dreyfus erkléart der
Faschist Charles Maurras, dass die Sache der Nation so heilig sei, "daB ihr
die Individuen und ihre Rechte schlicht geopfert werden mussen” (ibid.: 102).
Wie ein erreichter Stand der "Sakralitdt der Person™ wieder aufgegeben
werden kann, zeigen die amerikanischen Gutachten zu Guantanamo, in denen
Terrorverddchtige als Staatsfeinde betrachtet werden und keine rechts-
staatliche Verfahren erwarten diirfen (siehe ibid. 103f.). Die Einsichten, die
im 18. Jahrhundert tber die "Sakralitit der Person™ gewonnen wurden und
die verhindern, dass das Wohl des Einzelnen fiir das Wohl der Gemeinschaft
geopfert wird, missen wir beim Bestrafen beachten. Es ist sicherlich nicht
zufallig, dass in Geschichten wiederholt kritisch dargestellt wird, wenn
Verbrecher als Monster betrachtet werden und Selbstjustiz gelibt wird. Wie
die Kooperation immer wieder gestort wird, wird auch die Anerkennung des

Anderen als Person immer wieder infrage gestellt.

Geschichten sind dadurch gekennzeichnet, dass sie Stérungen und das
Aulergewohnliche, das sich dem vertrauten Zugriff entzieht, darstellen. Was
wie gewohnt ablduft, ist keine Geschichte. Wie wir bei Turner gesehen
haben, halten Geschichten uns den Spiegel vor. Damit lasst sich die Frage
nach der Moral bei der Rezeption von Geschichten gar nicht ausklammern.
Das gilt sowohl fiir das "altruistische Bestrafen", das unseren Gerechtigkeits-

sinn starkt und uns erfreut, wenn wir erwarten kdnnen, dass Betriiger bestraft
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werden, als auch fiir Geschichten, in denen Rache und Selbstjustiz Kkritisiert
werden. Diese Uberlegungen lassen erkennen, dass fiktionale Geschichten
nicht, wie oft behauptet wird, eine utopische Welt, sondern eine Welt
darstellen, in der Charaktere mit Ungerechtigkeiten, Enttduschungen und
Widerstanden, die sie an der Entfaltung ihrer Krafte hindern, konfrontiert
werden. Das gilt auch dann noch, wenn in Geschichten die verletzte Ordnung
wiederhergestellt wird und es Charakteren gelingt, mit Anderen zu ko-
operieren. Deshalb kann Andreas Thies sagen: "Entgegen Blochs Ansicht ist
die Kunst wohl kein Vorschein einer besseren Welt, aber als Erinnerung an
eine schlechte ist sie unverzichtbar" (Thies 2001: 205). Das utopische
Moment bei ihrer Rezeption liegt daher nicht im Darstellen gelungener
Kooperation, sondern wohl eher darin, dass Kooperationsstérungen und
Ungerechtigkeiten nicht verdrangt, sondern zur Sprache gebracht werden und
dass wir als Rezipienten zu differenzierten Stellungnahmen féhig werden.
Dafiir sind Empathie- und Urteilsfahigkeit zentrale Voraussetzungen.
AbschlieRend will ich stichpunktartig auf einige weitere bildungsrelevante
Féahigkeiten, die mit der Entwicklung von Empathie-, Urteils- und

Kooperationsfahigkeit zusammenhangen, hinweisen.

5 Bildungsrelevante Fahigkeiten bei der Rezeption von
Geschichten

5.1 Die Bedeutung von Geschichten fur das interkulturelle
Verstehen

Die Rezeption von Geschichten ist, wie schon erwéhnt, dadurch gekenn-
zeichnet, dass wir als Rezipienten (Horer, Leser und Zuschauer im Theater
und Kino) nicht Handelnde, sondern Zuschauer sind. Als Zuschauer sind wir
vom Handlungsdruck entlastet und kénnen uns in Charaktere versetzen und
in einer Art Probehandeln nachvollziehen, was es bedeutet, an ihrer Stelle zu

handeln. Es héngt von der jeweiligen Darstellung ab, wie wir als Rezipienten
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tatig werden missen, aber Geschichten haben das Privileg, uns unmittelbar
die Gedanken, Gefiihle, Uberzeugungen und Handlungsmotive der
Charaktere zuganglich zu machen, was im alltaglichen Leben nicht méglich
ist. Wir erfahren bei der Rezeption literarischer Texte mehr Uber Gedanken,
Gefiihle, Uberzeugungen und Handlungsmotive von Anderen als in realen
Begegnungen. Daher sind nach Martha Nussbaum literarische Texte fur das
interkulturelle Verstehen von groRer Bedeutung:

It is the political promise of literature that it can transport us, while

remaining ourselves, into the life of another, revealing similarities

but also profound differences between the life and thought of that

other and myself and making them comprehensible, or at least more
nearly comprehensible. (Nussbaum 1998: 111)

Die Rezeption von Geschichten kann dazu fuhren, dass wir fiir Menschen in
anderen Kulturen mehr als nur ein touristisches Interesse aufbringen und an
ihrem Schicksal Anteil nehmen und uns mit ihren Uberzeugungen und
Wertvorstellungen auseinander setzen: "Narrative art has the power to make
us see the lives of the different with more than a casual tourist's interest —
with involvement and sympathetic understanding” (ibid.: 88). Die
Rezeptionssituation fuhrt in der Regel dazu, dass die Empathie zur
Sympathiefahigkeit fuhrt:

Literary texts cultivate in ourselves a capacity for sympathetic

imagination that will enable us to comprehend the motives and

choices of people different from ourselves, seeing them not as

forbiddingly alien and other, but sharing many problems and
possibilities with us. (Ibid.: 85)

Empathie bedeutet jedoch nicht grundsatzlich Sympathie. Es gibt Situationen,
in denen wir uns in Andere versetzen, um herauszufinden, wie wir uns gegen
sie durchsetzen oder wir ihnen schaden koénnen. Fir Schauspieler ist
Empathie eine neutrale Fahigkeit, die sie bendtigen, um ihre Rollen ange-
messen spielen zu kénnen. Wie sich Empathie jeweils entwickelt, hangt von

der jeweiligen Situation ab, wobei fiktionale Geschichten in der Regel so
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angelegt sind, dass wir uns in Andere versetzen und fir ihre Handlungen,

Geflhle und Motive Verstandnis aufbringen.
5.2 Winsche "'zweiter Ordnung' und Selbstbestimmung

Harry Frankfurt zeigt auf, dass wir nicht nur bestimmte Winsche haben,
sondern dass wir uns auch winschen, bestimmte Winsche nicht zu haben.
Wir haben somit Woinsche zweiter Ordnung, d. h. wir konnen uns
beispielsweise wiinschen, nicht eiferstichtig und neidisch zu sein, weil diese
Emotionen mit unserem Selbstverstadndnis nicht vereinbar sind:

Besides wanting and choosing and being moved to do this or that,
men may also want to have (or not to have) certain desires and
motives. They are capable of wanting to be different, in their
preferences and purposes, from what they are. Many animals appear
to have the capacity for what | shall call "first-order desires" or
"desires of the first order”, which are simply desires to do or not to
do one thing or another. No animal other than man, however,
appears to have the capacity for reflective self-evaluation that is
manifest in the formation of second-order desires. (Frankfurt 2007:
12)

Diese reflexive Fahigkeit wird durch die Rezeption von Geschichten

angeregt.
5.3 Perspektiveneinnahme und Perspektivenkoordination

Wir konnen Andere nur verstehen, wenn wir eine Innenperspektive
einnehmen und die Welt mit ihren Augen sehen. Das ist ein konstitutives
Moment des Verstehens von Geschichten. Bei ihrer Lektire kdnnen wir diese
Innenperspektive leichter einnehmen als in realen Begegnungen. Doch das
Einnehmen der Innenperspektive allein reicht zum Verstehen nicht aus. Wir
mussen auch eine Aulenperspektive einnehmen und mit unseren eigenen
Augen sehen. Insofern erfordert das Verstehen von Geschichten sowohl
Empathie- als auch Urteilsfahigkeit. Beide Perspektiven missen bei der
Rezeption von Geschichten ins Spiel kommen.
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5.4 Die Weltsicht von Geschichten

Obwohl Geschichten die Welt aus unterschiedlichen Perspektiven darstellen,
kommt in ihnen explizit oder implizit eine bestimmte Weltsicht zum
Ausdruck. Diese Weltsicht kann tragisch, komisch, satirisch, zynisch,
sentimental, absurd, inhuman oder human sein. Damit wird angezeigt, dass
Geschichten die Welt nicht abbilden, sondern deuten und die Rezipienten von
der Richtigkeit ihrer Deutung uUberzeugen wollen. Das gilt selbst dann noch,
wenn ihre Weltsicht besagt, dass es keine richtige Deutung gibt. In der Regel
bereitet es den Lesern Freude, die Weltsicht des literarischen Textes zu
ubernehmen, weil ihnen damit eine fremde Welt verstandlich wird und sie
ihren Erfahrungshorizont erweitern und differenzieren. Aber das schlief3t
nicht aus, dass wir als Leser die Weltsicht von Geschichten zurlickweisen,

weil sie mit unserem Selbst- und Weltverstandnis nicht vereinbar sind.
5.5 Reflexion Uber Rezeptionsprozesse

Bei der Rezeption literarischer Texte sind wir nicht Handelnde, sondern
kognitiv, affektiv und moralisch engagierte Zuschauer. Diese Zuschauer-
einstellung ermdglicht es auch, sich den Erfahrungen beim Rezeptionsprozess
zuzuwenden (siehe Bredella 2002: 69-73, 170-173). Nach Wolfgang Iser
gehort zu der asthetischen Erfahrung, dass wir uns selbst beobachten kénnen:
"The ability to perceive oneself during the process of participation is an
essential quality of the aesthetic experience; the observer finds himself in a
strange, halfway position: he is involved, and he watches himself being
involved" (Iser 1987: 134). Diese Einsicht in die Struktur &sthetischer
Erfahrung hat zu Aufgaben wie dem Schreiben von Responsprotokollen
gefuhrt, die die Reflexions- und Urteilsfahigkeit von Schilerinnen und
Schilern besonders fordern.
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Ich habe in meinem Beitrag aufzuzeigen versucht, dass die Frage, ob wir
Geschichten im Fremdsprachenunterricht lesen sollen, von uns verlangt, dass
wir den Rezeptionsprozess naher untersuchen. Wie wir gesehen haben, gibt
es gute Grinde, Geschichten im Fremdsprachenunterricht zu lesen, weil sie
zur Entwicklung einer Reihe bildungsrelevanter Fahigkeiten und zu unserer
Orientierung in der Welt beitragen kénnen. Dabei spielt auch eine wichtige
Rolle, dass wir uns im Unterricht 0ber unterschiedliche Deutungen

verstandigen kdnnen.
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Lesen Uber Lesen —

Literatur im fortgeschrittenen Spanischunterricht

Erwin Klein (Aachen)

., Ein Text beruht nicht allein auf Kompetenz,
er tragt auch dazu bei, sie zu erzeugen.
(Umberto Eco)*

Abstract:

Der Aufsatz klart neuere literaturdidaktische Positionen und stellt darauf basierend
eine Unterrichtssequenz fur den fortgeschrittenen Spanischunterricht vor, die aus
literarischen Texten (ber das Lesen besteht und die geeignet ist, die fremd-
sprachliche Lese- und Analysekompetenz der Schilerinnen und Schiiler zu steigern.
Dabei gelangen sowohl analytisch-interpretatorische als auch kreativ-gestalterische
Textzugriffe zum Einsatz.

Schlusselworter: Lese- und Analysekompetenz, literarische Kompetenz,
Interkulturalitat, Intertextualitat, Hermeneutik, Textwissen, Lektlreschaden

1 Vorab

Bevor ich verrate, wie die nachfolgenden Ausfliihrungen gegliedert sind,
mdchte ich Sie, geneigte Leserin, geneigter Leser, in eine literarische Welt
entfuhren und mit lhnen ein Experiment machen, das fir mein Thema auf-
schlussreiche Ergebnisse zu zeitigen verspricht. Dazu habe ich fir Sie einen
microrrelato ausgewahlt, den ich lhnen zunachst einmal ohne Titel

prasentieren mochte. Hier sein Text:

Quiero gritar mi alegria. EI sol nos calienta y rige el curso de las
estaciones; el trigo crece bajo sus rayos; el universo es un orden

1 Eco, Umberto: Lector in fabula. Die Mitarbeit der Interpretation in erzéhlenden
Texten. Minchen: dtv, 1990, 68.
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sagrado que toca mi corazon cada mafiana y mi corazon sereno lo
agradece. Dios protege lo que crea, inventa la lluvia y las mareas, el
perfume y la memoria, me dio palabras nuevas para bautizar la vida y
el misterio. Tengo un hermano que me quiere, no estoy solo.

He callado tanto tiempo... Hoy me estalla la alegria en la garganta:

amo esta luz, esta tierra que alberga la belleza. Veo a mi hermano que

baja la colina, viene hacia mi, seguramente querra que cacemos, lleva

una quijada en la mano... (Romarsal 2001: 69)
Nun, was erfahren wir in dieser ‘Kiirzesterzahlung’? — Ein auktorialer Ich-
Erzdhler stimmt in berschdumender Freude einen Lobpreis Gottes und der
Schopfung an, ist froh, dass er nicht allein ist, da er einen Bruder hat, der ihn
liebt und der gerade auf dem Weg zu ihm ist, vermutlich, um mit ihm jagen
zu gehen. Darauf deutet der Kieferknochen, also quijada, hin, der wohl als

Waffe dienen soll.

Mehrere des Spanischen mehr oder minder machtige Lesergruppen, denen
ich diesen Text vorstellte, erklarten Gbereinstimmend, der Text sei bis auf das
Lexem fir die vermeintliche Waffe sprachlich einfach und gut verstéandlich,
und so stellte es flr sie auch keine Schwierigkeit dar, den Text mit eigenen
Worten in der Fremdsprache zu resumieren. Als ich sie sodann aufforderte,
dem Text einen weiteren Satz hinzuzuftigen, da geschah etwas, was ich in
diesem Ausmal} nicht erwartet hatte, denn mindestens zwei von drei Lesern
verénderten die positive Grundstimmung des Textes und schrieben ein
negatives Ende. Auf meine Frage hin, wieso sie eine Wende im Handlungs-
geflige der Erzéhlung vollzogen hétten, antworteten sie, sie konnten sich
schlechterdings nicht vorstellen, dass ein Text durchgéangig so positiv bleibe
— dies sei das Ergebnis ihrer langjahrigen Leseerfahrung. Dass diese
Erfahrung offenbar nicht unbegriindet ist, darauf hat Harald Weinrich schon
Anfang der 70er Jahre hingewiesen, als er feststellte: ,,Das Gliick ist offenbar
der sprodeste aller literarischen Gegenstdnde. Das Ungliick hingegen, sowie

alles Ungute, Unwahre und Unschone, kurz: die Negativitat bietet sichtlich
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die gunstigeren Bedingungen fur ihre Formung durch die Hand der Dichter.*
(Weinrich 1971a: 14)

Sei es, wie es sei, dieser Befund erhellt offensichtlich ein Phdnomen, das in
der Leseforschung alles andere als unbekannt ist. So schreibt z.B. Umberto

Eco in seinem immer noch lesenswerten Werk Lector in fabula:

Jedesmal, wenn der Leser dahin gelangt, im Universum der Fabel
(wenn auch noch in Parenthese, nédmlich als extensionale Ent-
scheidung) die Ausfilhrung einer Handlung zu erkennen, die in der
Welt der Erzéhlung eine Veranderung zu bewirken vermag und somit
neue Handlungsablaufe einleitet, wird er dazu angeregt, vorherzu-
sehen, welche Zustandsverdnderungen von der Handlung herbei-
gefiihrt werden und welches der neue Handlungsablauf sein wird.
(Eco, ibid. 141)

Eco spricht in diesem Zusammenhang von inferenziellen Spaziergangen und
,Wahrscheinlichkeitsdisjunktionen“ (ebd.) des Lesers, und in der Tat ladt
unser Beispieltext offensichtlich und wie selbstverstandlich zum Weiter-
spinnen der Fabel ein, was ja auch — und darauf verweisen die drei Aus-

lassungspunkte — intendiert zu sein scheint.

So weit, so gut! Ich will nun den Titel dieses microrrelato nennen, den ich
Ihnen ja aus gutem Grund vorenthalten habe, denn er lautet Abel. Sollten Sie
dies bereits vermutet haben: meinen Glickwunsch! Denn dann haben Sie sich
wirklich ein grolies Lob als gewiefte Leser verdient, die ohne weiteres in der
Lage sind, auch unmarkierte intertextuelle Verweise zu entdecken. In meiner
Leserschaft schaffte dies Ubrigens niemand, was mich — nebenbei gesagt —
nicht wenig schaffte, stellt doch die Bibel eines der bedeutendsten Referenz-

werke der westlichen Literaturen dar.

Wie nun andert sich unsere Lesehaltung, wenn wir den Titel unseres Textes
kennen? — Wir reaktivieren Welt- oder Textwissen und lesen den nach-

folgenden Text im Lichte unserer Erfahrung. Dies ist eine mittlerweile all-
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gemein bekannte Erkenntnis der Hermeneutik, zu der Hans-Georg Gadamer
Folgendes bemerkt:

Die Sprachlichkeit unseres In-der-Welt-Seins artikuliert am Ende den
ganzen Bereich unserer Erfahrung. [...] Alle Erfahrung vollzieht sich
in bestandiger kommunikativer Fortbildung unserer Welterkenntnis.
Sie ist selbst Erkenntnis von Erkanntem [...], und hermeneutische
Anstrengung gelingt tberall da, wo Welt erfahren, Unvertrautheit
aufgehoben wird, wo Einleuchten, Einsehen, Aneignung erfolgt, und
am Ende auch dort, wo die Integration aller Erkenntnis der
Wissenschaft in das personliche Wissen des Einzelnen gelingt.
(Gadamer 1973)

Was uns als neugierige und aktive Leser sodann interessieren konnte, das
sind die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen unserem Text und
seiner biblischen Vorlage. Wir sind uns natlrlich dariiber bewusst, dass wir
uns hierdurch auf ein philologisches Terrain des Textvergleichs begeben, das
gewiss nicht das gelobte Land eines jeden Normallesers absteckt, aber ich bin
mir sicher, dass Sie mich bereitwillig auf diese Entdeckungsreise begleiten
werden. Vergegenwartigen wir uns der Einfachheit halber den Wortlaut der
biblischen Geschichte:

Conocid el hombre a su mujer, que concibié y parié a Cain, diciendo:
«He alcanzado de Yahvé un varon». Volvié a parir, y tuvo a Abel, su
hermano. Fue Abel pastor y Cain labrador; y al cabo de tiempo hizo
Cain ofrenda a Yahvé de los frutos de la tierra, y se la hizo también
Abel de los primogénitos de su ganado, de lo mejor de ellos; y
agraddse Yahvé de Abel y su ofrenda, pero no de Cain y la suya. Se
enfurecié Cain y andaba cabizbajo; y Yahvé le dijo: «; Por qué estas
enfurecido y por qué andas cabizbajo? ;No es verdad que, si obraras
bien, andarias erguido, mientras que, si no obras bien, estara el pecado
a la puerta como fiera acurrucada, acechandote ansiosamente, a la que
tl debes dominar? Cesa, que él siente apego de ti, y tu debes
dominarle a él».

Dijo Cain a Abel, su hermano: «Vamos al campo». Y cuando
estuvieron en el campo, se alzd Cain contra Abel, su hermano, y le
matd. Pregunté Yahvé a Cain: «;Donde estd Abel, tu hermano?»
Contestole: «No sé. Soy acaso el guarda de mi hermano?» «;Qué has
hecho? —le dijo EI-. La voz de la sangre de tu hermano esta clamando
a mi desde la tierra. Ahora, pues, maldito serds de la tierra, que abrio
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su boca para recibir de mano tuya la sangre de tu hermano. Cuando la
labres, no te dard sus frutos, y andaras por ella fugitivo y errante».’

Soweit der biblische Text. Der bedeutsamste Unterschied zwischen ihm und
unserem microrrelato besteht zweifellos in der Erzéhlperspektive, die uns
den modernen Text n&herbringt. Hier erhadlt Abel das Wort, das er in der
Genesis nicht hat. Darauf bezieht sich offensichtlich die Aussage ,, He
callado tanto tiempo...*, denn unser cuento verleiht Abel nach Uber drei-
tausend Jahren eine Stimme, die er just in dem Moment erhebt, als Gott Kain
vor der Stinde gewarnt hat und dieser sich auf den Weg zu seinem Bruder
begibt. Abels Lob des Schopfers und seiner Schopfung enthédlt den Satz:
,, Dios protege lo que crea”, der sich zumindest fur die biblische Erzahlung
als trigerische Hoffnung erweist, denn dort kommt es zum Brudermord, und
zwar vermutlich aus Neid und Eifersucht, berichtet der biblische Text doch
von Kains Zorn nicht nur tGber Gottes Gefallen an Abels Opferlammern,
sondern auch (ber Gottes ausbleibende Freude (ber seine eigenen
Opfergaben. Die Tatwaffe findet im biblischen Text U(brigens keine
Erwahnung, weshalb es — zumindest auf den ersten Blick — umso erstaun-
licher scheint, wieso es sich in der modernen Erzdhlung um einen
Kieferknochen, eben eine quijada handelt. Und genau diese Erganzung
scheint mir der Schllssel fur ein tieferes Verstdndnis unserer Kirzest-
erzéhlung zu sein, denn sie er6ffnet einen weiteren literarischen Horizont, der
Romarals microrrelato in meinen Augen zu einem raffinierten intertextuellen

Vexierspiel werden l&sst.

Koénnen Sie sich vielleicht vorstellen, worauf ich hinauswill? Nur ein chile-
nischer Kollege erkannte den geradezu manieristischen Kunstgriff, der den

Text beendet, handelt es sich bei der quijada doch nicht lediglich um eine

2 Sagrada Biblia. Version directa de las lenguas originales por Eloino Nécar Fuster y
Alberto Colunga, O.P. Madrid: Biblioteca de Autores Cristianos 1985, S. 31-32,
Génesis 4, 1-12.
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primitive urzeitliche Waffe, sondern um einen weiteren recht sublimen
intertextuellen Verweis, ndmlich auf den Quijote, also auf das neben der
Bibel zweitwichtigste Referenzwerk der spanischsprachigen Literatur. Nur
am Rande sei Ubrigens erwahnt, dass der Roman des Cervantes im Jahre
2002 bei einer vom Nobelinstitut in Stockholm und dem Club des Norwe-
gischen Buches organisierten Umfrage unter einhundert wichtigen Autoren
aus vierundfliinfzig L&ndern zum besten und bedeutendsten Werk der
Weltliteratur gewahlt wurde. (Ingendaay 2002: 43) Aber lesen Sie bitte
selbst, was gleich zu Beginn des Quijote Uber den Ritter von der traurigen
Gestalt geschrieben steht:

Frisaba la edad de nuestro hidalgo con los cincuenta afios: era de
complexion recia, seco de carnes, enjuto de rostro, gran madrugador y
amigo de la caza. Quieren decir que tenia el sobrenombre de Quijada
0 Quesada (que en esto hay alguna diferencia en los autores que deste
caso escriben), aunque por conjeturas verosimiles se deja entender
gue se llamaba Quijana. Pero esto importa poco a nuestro cuento:
basta que en la narracion dél ne se salga un punto de la verdad. Es,
pues, de saber que este sobredicho hidalgo, los ratos que estaba ocioso
(que eran los mas del afio) se daba a leer libros de caballerias con
tanta aficion y gusto, que olvidé casi de todo punto el ejercicio de la
caza, y aun la administracion de su hacienda ; y llegd a tanto su
curiosidad y desatino en esto, que vendié muchas hanegas de tierra de
sembradura para comprar libros de caballerias en que leer, y asi llevd
a su casa todos cuantos pudo haber dellos; [...]. Con estas razones
perdia el pobre caballero el juicio,...(Cervantes (1947: 30)

Quijada war also laut dem Erzé&hler des Romans einer der moglichen
Zunamen des don Quijote, also jenes Mannes, der Opfer seines GibermaRigen
Ritterromankonsums wurde und dartiber den Verstand verlor, weil er Realitat
und Fiktion nicht mehr zu unterscheiden vermochte. Mein Universitatslehrer
und Freund, Professor Dr. Hans Felten, pragte (brigens fir dieses
Krankheitsbild den schénen Terminus Lektlireschaden, wenn er auch selbst

fest davon Uberzeugt ist, diesen Begriff bei Harald Weinrich gefunden zu
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haben, ein Nachweis, der mir allerdings nicht gelang.® Aber so ist das eben
oft mit unserer Lektlre: wir eignen sie uns an und sind nicht selten selbst

Opfer dessen, was wir gelesen haben...

Was nun bringt das Wissen um diesen intertextuellen Verweis an
Erkenntnisgewinn fiir das Verstdndnis unseres microrrelato? — Es ist, will
mir scheinen, ein klares Signal dafiir, dass unsere Kirzesterzdhlung nicht nur
im Sinne eines wie auch immer gearteten Textes ber ein in der Genesis
thematisierten Theodizee-Problem verstanden wissen will,* sondern als
wohlkalkuliertes Spiel mit Texten und uns Lesern. Und Sie und ich, verehrte
Leserin, verehrter Leser, wir sollen offensichtlich veranlasst werden, Gber
unser Lesen und Verstehen nachzudenken. Mit anderen Worten: dieser auf
den ersten Blick so ausgesprochen harmlos daherkommende microrrelato
erweist sich nach genauerer Betrachtung als eine &ul3erst originelle und hoch
artifizielle Ausgestaltung des Wechselspiels zwischen intertextueller
Produktion und literarischer Rezeption. Und aufgrund dieses Befundes
missen wir uns als Leser die Frage stellen, ob wir nicht selbst geradezu
quijotesk handeln, also ein Opfer eines Lektlireschadens werden, wenn wir
den Abel der modernen Erz&hlung mir nichts, dir nichts mit der biblischen
Gestalt gleichen Namens identifizieren. So gesehen ist Oscar Maria Romarals
kurzer Text ein manieristisches Kabinettstiick, dessen Analyse geeignet ist,

unsere Lesekompetenz zu schulen.

% Das Phanomen des Lektiireschadens beschreibt Weinrich sehr wohl, und zwar in
seinem Aufsatz ,,Ein Roman in der Provinz. Zu Balzacs Roman Le Curé de Village.*
In: Weinrich (1971: 77-84); nur den Terminus benutzt er nicht. Sehr treffend sind
natlrlich die beiden Hinweise auf zwei weitere Werke der Weltliteratur, deren
Personen vom Lektiireschaden heimgesucht werden, ndmlich Paolo und Francesca
da Rimini in Dantes Divina Commedia (Inferno V/73-142) und Emma in Gustave
Flauberts Roman Madame Bovary.

* Diesen Aspekt habe ich bereits in einem anderen Zusammenhang hervorgehoben
(Klein, Erwin 2004: 209-235).
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2 Literaturdidaktik und Fremdsprachenunterricht

Kommen wir nun, wenn auch spat, zur Gliederung der nachfolgenden Aus-
fihrungen: Gleich im Anschluss werde ich mich der neueren fremd-
sprachlichen Literaturdidaktik zuwenden, um der Frage nachzugehen, welche
literaturwissenschaftlichen Methoden diese in den letzten Jahren vornehmlich
gepréagt haben. Danach sollen unser Ausgangstext und weitere Beispiele auf
ihre Tauglichkeit fur ihre Behandlung im Spanischunterricht untersucht

werden.

Geben wir in diesem Zusammenhang zundchst einmal dem bedeutenden
GielRener Anglisten und Literaturdidaktiker Lothar Bredella das Wort:

Die Literaturdidaktik hat die Aufgabe, bei den Lernenden eine
literarische Kompetenz aufzubauen. Dies kann jedoch nicht dadurch
geschehen, dass man von den Lernenden erwartet, dass sie sich an den
Methoden der jeweils neuesten literaturwissenschaftlichen Richtun-
gen orientieren. Deshalb kritisiert Jack Thomson [...] eine solche
Abbilddidaktik zu Recht: ,Instead of teaching students how to read
better and with more enjoyment we have concentrated on explaining
how a few expert readers called «critics» have read specific texts.*
(Bredella 2004: 32)

Bredella pladiert sodann fiir eine rezeptionsasthetische Literaturdidaktik, die
dem Leser unterschiedliche Rollen zuweist, wie z.B. die des Mitspielers, Zu-
schauers, Kritikers. Dabei grenzt er sich ebenso entschieden wie nachvoll-
ziehbar vom reinen Formalismus und vom Dekonstruktivismus ab und fasst

seine Uberlegungen wie folgt zusammen:

Wenn gegenwaértig literarische Texte im Fremdsprachenunterricht
wieder eine Rolle spielen, dann wohl deshalb, weil die Literatur-
didaktik aufgezeigt hat, dass literarische Texte kulturelle Grenzen
Uberschreiten und zum interkulturellen Verstehen und zur Entfaltung
kognitiver und emotionaler Féhigkeiten beitragen und dass das Ge-
sprach Uber Lesereaktionen und Deutungen authentische Kommuni-
kation ermoglicht. (ibid.; auch Bredella & Burwitz-Melzer 2004,
passim)
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Literarische Texte besitzen aber auch Bildungsrelevanz. Dazu bemerkt
Bredella in seinem 2010 erschienenen Buch Das Verstehen des Anderen:

Um die Bildungsrelevanz literarischer Texte zu entfalten, dirfen wir
sie nicht nur als Behélter, denen wir Informationen entnehmen, und
nicht nur als linguistische Objekte, mit denen wir die Fremdsprache
lernen, auffassen, sondern missen sie als AuRerungen verstehen, die
uns zum Mitdenken und Mitfiihlen und zu Stellungnahmen anregen...
(Bredella 2010: 30)

Es ist unschwer zu erkennen, dass aus Bredellas Uberlegungen die in den
letzten Jahren den schulischen Literaturunterricht dominierenden Kkreativ-
gestalterischen Textzugriffe abgeleitet werden kdnnen, gerade auch, wenn
Bredella die Bedeutung des Wechselspiels zwischen Néhe und Distanz zum

literarischen Text unterstreicht:

Zur Rezeption gehort aber nicht nur, dass sich der Rezipient in die
Welt, die er entstehen lasst, versetzt und in ihr lebt, sondern auch,
dass er zu ihr in Distanz tritt und sie beurteilt. Erst beide Momente
zusammen bestimmen den Bildungssinn literarischer Texte. (ibid. 31)°

Dass man uber schulerzentrierte Verfahren die traditionellen Analysen nicht

vergessen sollte, unterstreicht Nunning:

Ein einseitig schilerzentrierter Literaturunterricht, der die subjektiven
Eindriicke und Assoziationen der Lernenden zum Dreh- und
Angelpunkt des Unterrichtsgesprachs erhebt, 1auft im Gegensatz zu
einem bewusst theoriegeleiteten und methodisch pluralistischen
Vorgehen unweigerlich Gefahr, sowohl die Kontingenz der jeweiligen
Beobachtungen als auch die ,Komplexitit der eigenen Beobachtungs-
lagen* aus dem Blick zu verlieren. Das Gleiche gilt flr das
Gegenstiick subjektivistischer Formen der Literaturbehandlung, den
objektivistischen Glauben an die eine richtige Interpretation. Wer die
eigene Modellinterpretation fur die beste oder sogar einzig mogliche
Lesart eines literarischnen Werks halt, an dem sind nicht nur die

® Diese Meinung vertritt auch Kathrin Sommerfeld (2011: 162): ,,Die Kombination
von ,Kreativitit® und Analyse sollte zu einem methodischen Prinzip fiir den
Umgang mit Texten werden, und zwar so, dass es bei der Behandlung eines jeden
Textes eine imaginativ-produktive und eine analytische Phase gibt, deren Ergebnisse
sich erginzen.*
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literaturtheoretischen Debatten der letzten vierzig Jahre spurlos
voriibergegangen, sondern der durfte auch kaum in der Lage sein, das
Kontingenzbewusstsein und die Komplexitatsempfindlichkeit der
Lernenden zu fordern.®

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen also in eher ,,objektiven” und starker
»subjektiven® Analyseverfahren geschult werden, um der Komplexitit
literarischer Texte gerecht werden zu kénnen und dadurch literarische Kom-
petenz zu erlangen. Diese besteht laut Bredella nicht nur aus der Fahigkeit,

. stilistische und strukturelle Merkmale verschiedener Gattungen
identifizieren zu konnen, sondern [...] vor allem darin, sich an
literarischen Texten zu erfreuen, weil sie den eigenen Erfahrungs-
horizont erweitern und Modelle fur das Verstehen der fremden und
eigenen Welt anbieten. Daflr sind Kenntnisse uber stilistische und

strukturelle Merkmale notwendig, aber sie sind Mittel und nicht das
Ziel der Rezeption literarischer Texte... (Bredella 2010: 21)

Es gilt also, sowohl analytisch-interpretatorische als auch kreativ-gestal-
terische Textzugriffe zu ihrem Recht kommen zu lassen, so wie das auch der
Lehrplan Spanisch fir Gymnasien und Gesamtschulen fur die gymnasiale
Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen vorsieht (Richlinien Spanisch /
NRW: 64ff.). Welch anspruchsvolle Aufgaben der Literaturdidaktik zukom-
men, dies formulieren treffend Grinewald & Kuster in ihrer Fachdidaktik
Spanisch:

Fremdsprachliche Literaturdidaktik verfolgt das paradoxe Ziel, einen
kunsthaft verfassten Gegenstand, der sich wie jegliche Kunst einer

® Niinning, Ansgar: ,,Es geht immer auch anders, oder: UnzeitgemiBes Pliadoyer fiir
den Nutzen (und die ,Praxisrelevanz‘!) literaturwissenschaftlicher Theorien,
Modelle und Methoden fiir die Literaturdidaktik und den Literaturunterricht. In:
Bredella, Delanoy & Surkamp (Hrsg.): 90. Auch Legutke et al. (2002), wo Bredella
in einem Gesprach mit Ninning (99-125) ausfiihrt: ,,Vor dem Hintergrund der
Vormachtstellung des objektivistischen Paradigmas waren diese kreativen Methoden
eine Bereicherung. Heute, vor dem Hintergrund der Vormachtstellung des
subjektivistischen Paradigmas, fuhrt die Verselbstdndigung kreativer Methoden in
der Tat in die Irre, und wir missen flir den Text Partei ergreifen. Er ist nicht blofes
Angebot fur einen eigenen Text, sondern will verstanden werden, auch wenn wir
dabei erfahren, dass er auf unterschiedliche Weise verstanden werden kann.* (115).
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Die beiden Spanischdidaktiker, die sich mehrfach auf Bredellas rezeptions-
asthetischen Ansatz beziehen, plédieren fiir eine breite Palette unter-
schiedlicher Textzugriffe und weisen darauf hin, dass sich literarische Texte

»uber ihre Vieldeutigkeit einer oberflachlichen oder automatisierten Ver-

Indienstnahme fiir externe Zwecke dem Anspruch nach verweigert,
fiir den Fremdsprachenerwerb nutzbar zu machen. Literarische Texte
[...] verhelfen zu einer vertieften und nachhaltigeren Verarbeitung
von Sprache, als dies reine Gebrauchstexte zu leisten vermogen. Vor
allem aber gilt die Auseinandersetzung mit Literatur dariiber hinaus
als eine Art Konigsweg zur kognitiv-affektiven ErschlieBung der mit
der Zielsprache verbundenen Kulturrdume sowie weitergehend zur
Realisierung von Fremdverstehen [...]. Wie auch immer die Begriin-
dungen ausfallen, so eint alle literaturdidaktischen Modelle doch das
Bestreben, letztlich Prozesse sprachlichen und (inter)kulturellen
Lernens zu fordern. (Richtlinien Spanisch NRW) (Grinewald &
Kster 2009: 45)

arbeitung widersetzen.” Ein paar Zeilen spéter schreiben sie:

Im Folgenden préasentieren Grinewald & Kuster ein Vier-Phasen-Modell fir

die Arbeit mit literarischen Texten, das mannigfaltige VVorschlage fiir deren

Lesen in der Fremdsprache verstérkt die Verlangsamung, welche die
mentalen Verarbeitungsprozesse beim literarischen Lesen ohnehin
charakterisieren [sic!]. Gadamer (1990: 391) nennt dies einen
,gesteigerten Fall von hermeneutischer Schwierigkeit®. (ibid. 153)

konkrete Ausgestaltung macht. Zumindest die vier Phasen seien genannt:

Grundsatzlich ist naturlich gegen ein solches Modell nichts einzuwenden;
ohne die unter jeder Phase aufgelisteten Methoden, die ja eine Vielzahl von

Variationen ermdéglichen, kénnte sich jedoch der Eindruck des Schematismus

Vorbereitungs- und Einflihrungsphase

Phase der Textprasentation und Texterarbeitung
Phase der Analyse, Interpretation und Reflexion
Ubungs-, Textverarbeitungs- und Transferphase. (ibid. 156)

il e\ =

ergeben, der aber unberechtigt erscheint.
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Wie das Lesen authentischer Texte konkret vonstattengehen kann, beschreibt
Steveker (2011 : 55):

Anndherung an den Text durch Aktivierung von Vorwissen (zu
Textsorte, Darbietungsform, Machart oder Bildung von
Assoziationen zu Titel bzw. Zwischeniiberschriften und
Illustrationen).

Erster Lesedurchgang: Markieren aller verstandenen Passagen
(Verstehensinseln), Uberlesen von Stolpersteinen.

Zweiter Lesedurchgang: Entschlisselung des Umfelds der
Verstehensinseln durch Herleiten aus dem Kontext und Nutzung
von Sprachwissen.

Dritter Lesedurchgang (falls nétig): Nutzung des zweisprachigen
Worterbuchs.

Stevekers vier Punkte betreffen nattrlich lediglich die beiden ersten der von

Grinewald & Kister vorgeschlagenen Phasen. Das Sprachwissen, auf das die

Lernenden zurlickgreifen sollen, beschréankt sich nun selbstverstandlich nicht

nur auf das Spanische oder die Muttersprache, sondern macht sich die vorher

erlernten Fremdsprachen, also die Lernerbiographien der Schilerinnen und

Schiler im Sinne der language awareness und der language learning

awareness zunutze, so wie dies in mehreren Publikationen der Mehrsprachig-

keits- und Interkomprehensionsdidaktik vertreten wird (MeiRener & Rein-
fried 1998, passim: Meiliner & Tesch 2010; 87-95).

Was nun die nachfolgende Analyse anbelangt, so betont Sommerfeld:

Nach der Uberwindung der rein analytischen Literaturbehandlung
mag das Pendel in der Tat zundchst in das andere Extrem aus-
geschlagen sein; gegenwartig allerdings findet eine Riickbesinnung
auf alte Tugenden unter neuem Namen statt, namlich mit dem Ziel der
Schulung von literarischer Kompetenz. Dabei ist die explizite Analyse
aber nicht wie friher das ausschlieBliche Verfahren, sondern ein Teil
des gesamten Interpretationsprozesses; sie ist auch nicht das Ziel,
sondern das Mittel. (a.a.0, 171)

Und im Hinblick auf den Kompetenzbegriff fahrt Sommerfeld fort,
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...setzt literarische Kompetenz also, wie alle anderen Kompetenzen
auch, zunachst Wissen voraus: Wissen um die Komplexitat von
Darstellungsverfahren (wie Raum- und Zeitgestaltung, Erzéhl-
perspektive, Handlungsstruktur) sowie typisch literarische Sprach-
verwendung (wie Metaphern und Symbole), Wissen um Gattungs-
konventionen und die Fiktionalitdt des Dargestellten. (ebd.; auch
Rossler 2010: 131ff.)

Dies ist naturlich alles richtig, auch wenn ich diese Auflistung um den
Terminus Textwissen — auch aus anderen Sprachen — ergénzen wirde, und
zwar sowohl in formaler als auch in inhaltlicher Hinsicht. Und dies erscheint
mir im Hinblick auf unseren eingangs behandelten microrrelato besonders
wichtig, denn unsere Analyse geht ja weit tber den eigentlichen Text hinaus
und wird damit zu einem Spiel der Texte, das den Blick auf den Aus-
gangstext erweitert und veréndert. Damit gelangen wir an einen Punkt, der
zwangslaufig zur Intertextualitat fuhrt, und glicklicherweise verfligen wir
uber eine umfangreiche und fundierte Untersuchung zum Fremdsprachen-
unterricht als Spiel der Texte und Kulturen, die Wolfgang Hallet bereits vor
zehn Jahren vorgelegt hat (Hallet 2002: 6). Dort wird gleich auf einer der
ersten Seiten auf Roland Barthes hingewiesen, in dessen Théorie du texte es
heif3t:

Le texte est une productivité. [...] le texte ,travaille‘, a chaque
moment et de quelque coté qu’on le prenne.’
Dies bedeutet, dass Texte ein Bedeutungspotenzial besitzen, das sich bei der
Lektlre entfaltet, aber eben nicht bei jedem Leser in gleicher Weise, verfigt
dieser doch Uber einen jeweils unterschiedlichen hermeneutischen Horizont,
vor dem der jeweilige Text gelesen wird. Und diese Einzigartigkeit eines
jeden Lesers wird in den Kulturwissenschaften ebenfalls textuell definiert,

wodurch der Strukturalismus eines Roland Barthes sich mit der Rezeptions-

" Barthes, Roland (1994) : 11 2, 1681; zitiert bei Hallet, a.a.0. 12.
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asthetik und dem Konstruktivismus verbindet und in die Theorie der Inter-
textualitat einmindet. Dazu bemerkt Hallet:

Jeder in den Unterricht eingeflihrte Text trifft bei jedem Rezipienten
auf einen Text der Selbst-Erz&hlung und verdndert diesen, indem er
daran mitschreibt. Und jeder Text tritt in einer Lerngruppe in eine
Wechselwirkung mit einer Vielzahl von self-narratives ein, so dass
auch der Textunterricht als eine intertextual matrix [...] betrachtet
werden muss, in der auch die Lernenden die von ihnen konstruierten
self-narratives und die von ihnen internalisierten Texte einbringen.
(Hallet a.a.0. 22)

Und mit Verweis auf den Konstruktivisten Michael Wendt heil’t es etliche

Seiten spéter:

Textverstehen und Textinterpretation betrachtet Wendt deshalb
prinzipiell als intertextuelle Prozesse, in denen die Textrezipienten die
Wirklichkeitskonstruktionen eines Textes mit den eigenen und mit
denen anderer Texte abgleichen und gleichzeitig in einen Deutungs-
text einflieBen lassen [...]. Anders ausgedriickt: Intertextualitit ist die
entscheidende Voraussetzung fur die Viabilisierung, also flr die Ent-
stehung, Bestatigung oder Negierung der intersubjektiven Gultigkeit
von Wirklichkeitskonstruktionen. (Wendt 1996: 40)

Es geht also im fremdsprachlichen Literaturunterricht darum, Texte so zu
arrangieren, dass ein Beziehungs- und Bedeutungsgeflecht entstehen kann,
welches die unterschiedlichen Lernenden in das Aushandeln von Bedeu-
tungen eintreten lasst. Dazu eignen sich natlrlich in ganz besonderem Male
Texte mit gleicher Thematik, die zum Vergleich untereinander und zum Ab-
gleich mit eigenen Wissensbestéanden, Vorstellungen und Urteilen einladen.
Mit anderen Worten:

Eine intertextuell orientierte Textdidaktik nimmt die vielfaltigen

Beziehungen eines jeden Textes zu anderen Texten und zu den

kulturellen Diskursen, an denen dieser Text teilnimmt, mit in den

Blick. Die Rolle des Lernenden, der im Unterricht Texte rezipiert und

produziert, und die des Individuums in der Gesellschaft lassen sich so

auf die gleiche Weise bestimmen: als Schnittstelle von Texten und

Diskursen, als Interpretant kultureller Bedeutungszusammenhdange
und als Subjekt von Sinnkonstruktion. (Hallet, a.a.0. 57)
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Dass der fremdsprachliche Unterricht dadurch neben der literarischen Kom-
petenz auch die interkulturelle Kompetenz der Lernenden zu fordern vermag,
liegt auf der Hand, héngt allerdings nicht unerheblich vom Geschick der
Lehrkraft bei der Auswahl und Abfolge der zu behandelnden Texte innerhalb
der jeweiligen Teilsequenz ab. Und wenn auch die Schilerinnen und Schiler
fremde und/oder eigene Texte zur in Frage kommenden Thematik beisteuern
konnen, so hat dies neben einem erfreulichen motivationssteigerndem
Moment dartber hinaus den Effekt, ihre intertextuelle Lesekompetenz aus-

Zubauen.

Kommen wir nun noch auf einige auch fur den spat einsetzenden Spanisch-
unterricht niitzliche Erkenntnisse von Eva-Burwitz-Melzer zu sprechen, die
mit Beispielen fir den Englischunterricht, gemeinsam mit Lothar Bredella
ein umfangreiches Buch Uber die Rezeptionsasthetische Literaturdidaktik
vorgelegt hat (Bredella & Burwitz-Melzer 2004). Darin befasst sich die
Autorin auch mit dem Leserprofil und der literarischen Kompetenz von Ober-
stufenschilerinnen und -schilern, was nach ihrer Meinung folgendes Bild

ergibt:

o .Die kognitive Entwicklung findet in diesen Jahren ihren Abschluss,
in der formal-operationalen Phase sind die Lernenden auch zu
komplexen Abstraktionsvorgangen in der Lage.

e Die Sprachkompetenz der Jugendlichen in der Zielsprache ist hoher
als in der Sekundarstufe I und entspricht etwa einem Niveau von B2
nach dem Europdischen Referenzrahmen [...].

o Die Lesekompetenz [...] ist hoher als in der Sekundarstufe I, es kann
verstarkt auf vertraute Lesestrategien zurtickgegriffen werden.

e Die literarische Bildung der Jugendlichen kann auf bereits erworbene
grundlegende Kenntnisse im Deutsch- und Fremdsprachenunterricht
der vorangegangenen Klassen zuriickgreifen und wird in diesen
Jahren auch in wissenschaftspropddeutischer Hinsicht weiter
ausgebildet.

o Die Leistungswilligkeit der Jugendlichen ist in dieser nachpubertéren
Phase in der Regel hoher als in der Sekundarstufe 1.

o Ihre soziokulturelle Entwicklung findet in diesen Jahren ihren Ab-
schluss. Es steht zu erwarten, dass Jugendliche dieser Altersgruppe zu
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einer wechselseitigen Perspektivenibernahme und auch zur
Perspektivenkoordination fahig sind.* (Burwitz-Melzer, insbes. 220)

Diese Kompetenzzuweisung muss natdrlich fur Spanischlernende etwas
modifiziert werden, besonders, wenn sie das Spanische erst als spét ein-
setzende Fremdsprache gewahlt haben, aber grundsétzlich trifft sie auch fir
diese Schilergruppe zumindest in der Qualifikationsphase zu, in der ja auch
anspruchsvollere literarische Texte Gegenstand des Unterrichts werden.
Dabei versteht sich von selbst, dass Lehrkrifte ,,dem Konzept des impliziten
Lesers durch ihre Sprachkompetenz, ihre kulturelle Kompetenz und durch
thre Lesekompetenz ungleich viel nédher als ihre Schiilerinnen und Schiiler*
sind (ebd. 233). Dennoch sollten sie bemuht sein, den Lernenden den
erforderlichen Spielraum fir eine eigene Lektire und ErschlieBung des
Gelesenen zu gewahren, um nicht Gefahr zu laufen, ex cathedra die ihrer
Meinung nach einzig mogliche Lesart eines Textes zu verkinden. Zum Ab-

schluss dieser Ausfiihrungen noch einmal Eva-Burwitz-Melzer:

Im Fremdsprachenunterricht tritt die Lehrkraft als Vermittler und
Impulsgeber wahrend des gesamten Rezeptionsprozesses immer
wieder einmal zwischen Text und Schuler/Leser: Sie muss eine
vorsichtige Balance halten zwischen ihrer Rolle als ,guter’,
informierter Leser und Spezialist, den Rollen als Koordinator,
Organisator, oft auch als Ausléser und Endpunkt des schulischen
Lernprozesses. (ibid. 225/26)

3 Die Unterrichtssequenz zum Thema Lesen

Schauen wir uns im Lichte der soeben erhobenen Befunde der literatur-
didaktischen Diskussion noch einmal unsere Annaherung an den eingangs
analysierten microrrelato an: Wie war unser methodischer Zugriff auf den
Text? — Wir haben

1. die Kirzesterzahlung zur Lektlre zunédchst ohne Titel prasentiert;
2. nach dem Reslimee gefragt, wie der Text wohl weitergehe, also die
Leseerwartung ins Spiel gebracht;
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3. sodann den Titel Abel eingegeben und somit das Vorwissen der Gruppe
aktiviert;

die Erzahlung mit dem biblischen Text verglichen;

die Jagdwaffe als nicht biblische Zutat des modernen Textes identifiziert
und als Anspielung auf den don Quijote in ihrer literarischen Dimension
gewdirdigt;

6. den microrrelato als einen Text tiber Lesen und Verstehen gedeutet.

o~

Wir haben die Erzahlung also literaturdidaktisch in einem Mischverfahren
zwischen analytisch-interpretatorischen und kreativ-gestalterischen Phasen
zundchst textimmanent und dann texttranszendent oder intertextuell analy-
siert. Der Ruckgriff auf den biblischen Text konnte dabei ohne Schwierig-
keiten durch das Anknupfen an das Welt- und Textwissen der Leser erfolgen,
wohingegen der Zugriff auf den Quijote lediglich durch mein Textwissen
zustande kommen konnte. Ist dies nun eine zu starke Lenkung? — Ich glaube
nicht, denn durch die Verortung unseres Ausgangstextes in diesen
Bezugsrahmen wird die literarische Kompetenz der Lernenden beachtlich
erweitert — und dies mit einem Werk von weltliterarischen Rang. Und wenn
wir nach diesem intertextuellen Exkurs Romarals microrrelato als eine
Erzahlung lber das Lesen und Verstehen gedeutet haben, dann dirfte dies ein
intersubjektiv nachvollziehbares Ergebnis sein, das die Textauswahl der ins
Auge gefassten Teilsequenz leitet.

Folgende drei weitere Texte schlage ich zum Thema Lesen Uber Lesen im

Spanischunterricht vor:

1. das Gedicht Leer, leer, leer von Miguel de Unamuno?;
2. den Artikel Moment beim Lesen von Kurt Tucholski® und

3. die Erzahlung Continuidad de los parques von Julio Cortazar.

® In: Cancionero (Diario poético), 1953.
® Moment beim Lesen. In: Kaspar Hauser, Die Weltbiihne, 12.04.1932, Nr. 15, S.
573.



ERWIN KLEIN 199

3.1 Das Gedicht Leer, leer, leer von Miguel de Unamuno
Hier zunachst das Gedicht von Miguel de Unamuno (1864—1936)™:

Leer, leer, leer

Leer, leer, leer, vivir la vida
que otros sofiaron.

Leer, leer, leer, el alma olvida
las cosas que pasaron.

Se quedan las que quedan, las ficciones,
las flores de la pluma,

las olas, las humanas creaciones,

el poso de la espuma.

Leer, leer, leer, ¢seré lectura
mafiana también yo?

;Seré mi creador, mi criatura,
seré lo que pas6?

Da es mir in diesem Kontext vornehmlich auf Inhalte ankommt, seien nur
einige wenige Hinweise auf Formales gegeben: Das Gedicht besteht aus drei
Quartetten mit vorzugsweise weiblichen Kreuzreimen und vorwiegend EIf-
und Siebensilbern, bewegt sich also im Sinne der literarischen Tradition
Spaniens auf mittlerer Stilhéhe. Sein Thema, das Lesen, kommt wie im Titel
in den Versen 1, 3 und 9 jeweils dreimal hintereinander vor, wodurch seine
fast magische und geradezu pseudo-religiése Bedeutung fur das lyrische Ich,
das erst in der letzten Strophe in Erscheinung tritt, hervorgehoben werden.

Wird dieses Lesen in den ersten beiden Versen der ersten Strophe mit der

1% Den Hinweis auf dieses Gedicht verdanke ich meiner verehrten Bonner Kollegin
Doris Lessig, die im Handbuch fiir Lehrerinnen und Lehrer zu ihrer vorbildlichen
literaturdidaktischen Textsammlung Sefior don Quijote mio (Bonn: Romanistischer
Verlag 2005, bes. 14-26) eine Reihe von Texten Uber das Lesen und uber Bucher
abdruckt, unter anderem eben auch Unamunos Gedicht (14). Diese Textsammlung
kann die von mir vorgeschlagene Teilsequenz ergénzen, erscheint mir jedoch fur
mein Vorhaben zu umfangreich. Natirlich lielen sich daraus, wie von der Autorin
auch vorgeschlagen, hervorragende Klausurtexte entnehmen. Zu Lessigs in Schule
und Hochschule leider viel zu wenig beachtetem Quijote-Buch siehe auch meine
Rezension in: Fehrmann & Klein (2008: 191-194).
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Identifikation des Lesers mit fremden Leben bzw. fremden Phantasiewelten
gleichgesetzt, so betonen die Verse 3 und 4 dieser Strophe den Evasions-
charakter, den die Lektlre von Literatur besitzen kann: der Leser lasst die ihn

umgebende Realitat hinter sich.

Das zweite Quartett beschreibt, was im Gedachtnis haften bleibt, ndmlich die
Lesefrlichte, die wegen ihrer Bedeutung metaphorisch tberhoht werden, und
zwar zu Bliuten der Feder, Wellen und Bodensatz des Schaumes. Diese drei
Metaphern, die sich als menschliche Schopfungen allesamt auf Fiktionen,
also Lekturen beziehen, heben unterschiedliche Aspekte des Haftenbleibens
im literarischen Gedachtnis hervor, z.B. besonders gelungene Formulierun-
gen, den Erzahlstrom und den Kern einer Handlung oder die Quintessenz

eines Textes.

Das lyrische Ich in der dritten Strophe erweist sich als grof3er Fragender
hinsichtlich seiner eigenen Zukunft. Es fragt sich, ob es auch zur Lektire
werde, was ja voraussetzt, dass es sich vorher selbst in Geschriebenem
manifestiert hat. Dieser Tatsache ist es sich sehr wohl bewusst, wie die Frage
nach dem Selbst-Erschaffen und Selbst-Geschaffenen belegt. Ob es aller-
dings zukinftig Vergangenheit sein wird, diese Unamunos Gedicht
abschlieBende Frage verweist auf eine lange literarische Tradition, die in dem
lateinischen gefligelten Wort ars longa, vita brevis zum Ausdruck kommt,
das den Aphorismen des Hippokrates entstammt und auch in Senecas De
brevitate vitae uberliefert ist (vgl. Bayer 1994: 44). Horaz z.B. war sich
hinsichtlich seines literarischen Nachruhms — anders als unser Fragender —
absolut sicher, wie man seinen selbstbewussten Carmina entnehmen kann, in

denen es an einer Stelle heildt:

,»Non omnis moriar multaque pars mei

Vitabit Libitinam: usque ego postera
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Crescam laude recens,...“ (c. 3,30; 6-8) (Horaz 1977: 162),

was in der Ubertragung von Josef Weinheber wie folgt lautet:
Sterben werd ich nicht ganz. Nein, ein entscheidend Teil
Wird entgehn dem Zerfall. Immer noch, immer neu

Werd ich wachsen im Ruhm durch die Geschlechter,...™

Und in den Amores von Ovid heift es ebenso selbstsicher:

Ergo etiam cum me supremus adederit ignis,
Vivam, parsque mei multa superstes erit.

In Deutsch:

Darum, wenn mich auch einst verzehrt die letzte der Gluten,

Leb ich doch weiter und fort dauert ein Teil meines Selbst.*
(Ovid 1992,: 52/53)

Halten wir fest: Fur Miguel de Unamuno ist Lesen Fremderleben, Weltflucht
und Erinnerung. Doch hinsichtlich seines Nachlebens als Autor ist der
Spanier anders als seine antiken Vorbilder, mit denen ja vornehmlich die
europdischen Dichter der Renaissance und des Barock in einen fruchtbaren
Wettstreit traten, der sich durch imitatio, also personliche Anverwandlung,
und aemulatio, sprich: Nacheifern zum Zwecke des Ubertrumpfens der
antiken Vorbilder, auszeichnete, wesentlich vorsichtiger: fir ihn ist sein
magliches Uberleben im literarischen Kosmos nicht sicher und somit frag-
lich. Dies wird wohl in erster Linie an seiner Bescheidenheit liegen, denn als
Spiritualist und religioser Individualist verteidigte Unamuno entschieden die
Idee der personlichen Unsterblichkeit gegeniiber der modernen Wissenschaft
(Brockhaus 1974: X1X: 232).

" A.a.0. 163. Auf den folgenden Seiten dieser schénen Ausgabe findet man dann
noch Bearbeitungen dieses Gedichts des Horaz von Martin Opitz, Johann Wilhelm
Ludwig Gleim, Christian Morgenstern und Emanuel Geibel.
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Was nun die Behandlung dieses Gedichts im Unterricht anbelangt, bin ich
mir nattrlich sehr wohl bewusst — und dies habe ich auch schon mehrmals
selbst in guten Kursen erfahren —, dass die Schillerinnen und Schiler auch in
der Qualifikationsphase nicht ohne Weiteres in der Lage sein werden, alle
literarischen Implikationen dieses Textes zu erfassen. Gleichwohl bin ich der
Meinung, dass sie zu beachtlichen Analyseergebnissen gelangen kdnnen,
wenn sie behutsam an diesen komplexen Text herangefuhrt und erst danach
zu einer textimmanenten und schlieBlich texttranszendenten Interpretation
angeleitet werden. Dabei wird es naturgemal zu einem Wechsel zwischen
schulerzentrierten und eher lehrerzentrierten Phasen kommen, was ich jedoch
flr vertretbar halte, solange die Lehrkraft als Impulsgeber fungiert, Texte flr

Vergleiche bereitstellt, deren Auswertung jedoch den Lernenden Uberlasst.

Folgende Unterrichtsplanung hat sich bewahrt und erscheint mir weiterhin
erfolgversprechend:

e Erstellen eines Clusters zum Thema ,,Lesen* (Leer, leer, leer).
Hierdurch erhdlt die Lerngruppe die Mdéglichkeit, sich dem Thema durch
den Titel des Gedichts inhaltlich und sprachlich auf der Basis ihres
Vorwissens, ihrer Erfahrungen und Empfindungen anzunahern. Der
Lehrkraft bleibt es vorbehalten, vornehmlich sprachlich korrigierend und
erganzend einzugreifen, bei Bedarf allerdings auch inhaltliche Impulse zu
geben, um zur Entfaltung weiterer ldeen anzuregen und das Gedicht
vorzuentlasten.

e Erstbegegnung mit Unamunos Gedicht:
Die Schulerinnen und Schiiler arbeiten zunéchst einzeln und markieren
alles, was sie bereits verstehen. Zudem notieren sie sich Auffalligkeiten
bzw. Fragen, die sich aus ihrer Textlektiire ergeben.

e Im Austausch mit einem Partner wird das jeweilige Textverstandnis

uberprift und gegebenenfalls abgeglichen. Auch wird versucht, Ant-
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worten auf die aufgekommenen Fragen zu finden und die Auffélligkeiten
zu beschreiben und gegebenenfalls zu erklaren.

Im Plenum werden, falls erforderlich, die restlichen Lexeme semantisiert,
bevor — nach der Nennung erster Eindriicke, die auf Folie festgehalten
werden — ein strophenweises Reslimee erstellt wird. Sodann werden die
Fragen und die Auffalligkeiten ebenfalls auf Folie gesammelt und
anschlieBend systematisiert, um Analyseschwerpunkte festlegen zu
lassen.

Die nunmehr erfolgende analytisch-interpretatorische Auseinander-
setzung mit dem Gedicht kann arbeitsteilig in Gruppen erfolgen, wobei
sich die Lernenden den vorher genannten Analysehinsichten zuordnen
kénnen. Es sollten jedoch bestenfalls vier oder funf Aspekte bearbeitet
werden, um sich nicht zu verzetteln.

Die Prasentation der Gruppenarbeitsergebnisse im Plenum sollte
interaktiv erfolgen und auf Auswertungsbdgen festgehalten werden, was
ja dadurch erleichtert werden dirfte, dass sich alle Schilerinnen und
Schiler bereits intensiv mit dem Gedicht beschéftigt haben und deshalb
die Herausstellung von Einzelaspekten nachvollziehen konnen. Bei
verbleibenden Unklarheiten sind Nachfragen naturlich willkommen.

Als Zwischensicherung sollten die Kursteilnehmer die gemeinsam
erarbeiteten Analyseergebnisse in einem Fliefitext verschriftlichen, um
eines der im Zentralabitur geforderten Textformate zu Uben. Zwei oder
drei Schilerinnen und Schuler kénnten dies auf Folie schreiben, um die
anschlieBende Besprechung im Plenum zu erleichtern. Hier bietet sich
zudem die Gelegenheit, sprachlich und inhaltlich nachhaltiger korrigieren
bzw. kommentieren und bei Bedarf auch ergénzen zu kénnen.

Nachdem die textimmanente Interpretation damit zu einem Abschluss
gelangt ist, bietet es sich an, auf das eingangs angefertigte Cluster

zurlickzugreifen und es um die in der Analyse zusétzlich behandelten
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3.2

Aspekte zu erganzen. Dabei dirfte die Frage nach dem literarischen
Nachruhm, die mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit zu
Beginn keine Nennung hatte, Aufnahme in das Cluster finden und als
Scharnier zur texttranszendenten Beschéaftigung mit dem Gedicht dienen.

Diese Phase wird zwangslaufig die Lehrkraft auf den Plan rufen, was
jedoch unproblematisch ist, denn hier soll sie lediglich als — wenn auch
wichtiger — Impulsgeber fungieren, der nach Beispielen zum Thema
Unsterblichkeit aus anderen Sprachfachern fragt. Sollten keine
Nennungen erfolgen, was ohne weiteres moglich ist, kdnnten an der
Sprachenwahl der Schilerinnen und Schiiler ausgerichtete Beispiele aus
dem Lateinischen, dem Englischen und dem Franzésischem verteilt
werden. Die Aufgabe ware der Vergleich des jeweiligen Textes mit dem
Ausgangsgedicht, und zwar ebenfalls in Kleingruppenarbeit.

Die auf Spanisch erfolgende Présentation starkt neben dem Bewusstsein
der Mehrsprachigkeit besonders die Erkenntnis des VVorhandenseins einer
westlichen Zivilisation, die sich eben auch und gerade in ihrer Literatur
spiegelt und die unter anderem auf das gemeinsame griechisch-rémische
Erbe zuriickgeht.

Der Artikel Moment beim Lesen von Kurt Tucholski

Haben die Schilerinnen und Schiler durch die Behandlung des microrrelato

und des Gedichts Leer, leer, leer vornehmlich die Bedeutung der Inter-

textualitat fur eine fundierte Interpretation kennen und hoffentlich auch

schatzen gelernt, so soll im Folgenden ihre literarische Kompetenz zunéchst

in textimmanenter Hinsicht geschult werden. Dabei dient der Artikel von

Kurt Tucholski vorrangig, aber nicht ausschlieBlich als Filtertext fir die

Erzahlung von Julio Cortazar. Hier der deutsche Text von 1932:
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Moment beim Lesen.

Manchmal, o gliicklicher Augenblick, bist du in ein Buch vertieft,
dass du in ihm versinkst — du bist gar nicht mehr da. Herz und
Lunge arbeiten, dein Kdorper verrichtet gleichméaRig seine innere
Fabrikarbeit, — du fuhlst ihn nicht. Du fuhlst dich nicht. Nichts weil3t
du von der Welt um dich herum, du horst nichts, du siehst nichts, du
liest. Du bist im Banne eines Buches. (So mdchte man gern gelesen
werden.)

Doch plétzlich I&sst die stdhlerne Bindung um eine Spur nach, das
Tau, an dem du gehangen hast, senkt sich um eine Winzigkeit, die
Kraft des Autors ist vielleicht ermattet, oder er hat seine Intensitét
verringert, weil er sie sich fur eine andere Stelle aufsparen wollte,
oder er hat einen schlechten Morgen gehabt ... plotzlich lisst es
nach. Das ist, wie wenn man aus einem Traum aufsteigt. Rechts und
links an den Buchseiten tauchen die Konturen des Zimmers auf,
noch liest du weiter, aber nur mit dreiviertel Kraft, du flhlst dumpf,
dass da auferhalb des Buches noch etwas anderes ist: die Welt.
Noch liest du. Aber schon schiebt das Zimmer seine unsichtbaren
Kréafte an das Buch, an dieser Stelle ist das Werk wehrlos, es
behauptet sich nicht mehr gegen die Auenwelt, ganz leise wirst du
zerstreut, du liest nun nicht mehr mit beiden Augen ... da blickst du
auf.

Guten Tag, Zimmer. Das Zimmer grinst, unhorbar. Du schamst dich
ein bisschen. Und machst dich, leicht verstdrt, wieder an die
Lektire.

Aber so schon, wie es vorher gewesen ist, ist es nun nicht mehr —
draufen Kklappert jemand an der Kichentir, der Stralenlarm ist
wieder da, und Uber dir geht jemand auf und ab. Und nun ist es ein
ganz gewohnliches Buch, wie alle anderen.

Wer so durchhalten kdnnte, zweihundert Seiten lang! Aber das kann

man wohl nicht.*?
Der Text, in der zweiten Person Singular verfasst, richtet sich an den Leser
und preist zundchst eindringlich das Versunkensein in die Lektire, das in
seiner Intensivitat imstande sei, die Korperlichkeit des Lesers und die ihn

umgebende Realitat vergessen zu machen. Der Klammersatz am Ende des

12 Den Hinweis auf diesen Tucholski-Text verdanke ich meiner Aachener Fachleiter-
kollegin fur Spanisch Judith Wilneder.
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ersten Abschnitts lenkt die Aufmerksamkeit auf den Wunsch, genauso
rezipiert zu werden, wobei die unpersonliche Formulierung die Perspektive

des Autors mit der des Lesers als moglichem Schreiber verschmilzt.

Fur das abrupte, wenn auch minimale Nachlassen der volligen Hingabe an
das Buch, die metaphorisch (,,stdhlerne Bindung®“, ,,das Tau, an dem du
gehangen hast*) verstiarkt wird, werden nun drei mogliche Griinde auf-
gezahlt, die allesamt entweder dem Unvermdgen oder der Absicht des Autors
angelastet werden. Die Folge wird mit dem Erwachen aus einem Traum
verglichen, das ganz allméhlich neben der ,,gemaBigten* Lektiire zur Realitat
zurlck finden lasst, hier bildhaft ausgedriickt im Wiedersichtbarwerden der
Konturen des Zimmers rechts und links der Buchseiten. Tucholski beschreibt
diesen Zustand als ein Kraftemessen zwischen personifiziertem Buch und

Welt, aus dem die Welt als Sieger hervorgeht: die Lektiire wird unterbrochen.

Das Zimmer erscheint und wird ironisch begrifit. Der Leser fihlt sich
ertappt. Sein Aufgehen in der Lektire ist ihm irgendwie unangenehm, und
ein wenig irritiert liest er weiter. Aber diesmal gelingt das Einswerden mit
dem Buch nicht mehr. Das Lesen bewegt sich zwischen Fiktion und Realitét,

es hat seinen Zauber eingebdif3t und wird zu einem normalen VVorgang.

Wegen seiner erneut unpersonlichen Formulierung kénnte der als vermutlich
unerfiillbar geltende Wunsch in der letzten Zeile wieder gleichermalien den
Leser und einen Autor betreffen: Man misste so lesen oder eben auch
schreiben kdnnen, dass sich der Leser (iber einen langen Zeitraum vollig in

der Lektiire verliert. ..

Soweit die analysierende Paraphrase von Tucholskis Artikel, die deutlich
macht, dass die Beschreibung von intensiver Lektiire sprachlich schwer zu
fassen ist und dadurch nahezu zwangslaufig in Metaphern erfolgt, die den
Mustern der traditionellen Liebeslyrik und der Mystik entstammen, man
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denke nur an ,,vertieft, ,,versinkst®, ,,nichts wei8t du von der Welt um dich
herum®, ,,du horst nichts®, ,,du siehst nichts* im Ausgangstext bzw. Ver-
sunkensein, verschmelzen, vollige Hingabe, vergessen machen, Aufgehen,
Einswerden, sich verlieren in unserer Paraphrase. Dadurch wird diese Art
von Lesevorgang in eine pseudo-sakrale Sphare gehoben, die der
Vereinigung von Liebenden oder eben der unio mystica vergleichbar wird.
Und wenn wir bedenken, dass Tucholski an zwei Stellen seines Artikels
indirekt auch die Produktionsperspektive ins Spiel bringt, so ergibt sich die
Gleichsetzung von Autor und Schopfer mehr oder minder von selbst.
Vergegenwadrtigt man sich im Lichte dieser Erkenntnis zudem nochmals den
Titel des Artikels, so leuchtet ein, dass Moment dann nicht nur zeitlich als
»Augenblick® zu verstehen ist, sondern auch als ,,Beweggrund®, also Absicht

bzw. Ziel der Lektire.

Es versteht sich von selbst, dass die Schulerinnen und Schiiler nicht in der
Lage sein werden, die mystische Dimension dieses Textes zu erkennen. Was
sie aber gleichwohl zu erkennen imstande sein ddrften, das ist das
thematisierte Einswerden des Lesers mit seiner Lektiire, also die mit
Elementen der erotischen Lexik einhergehende Schilderung dieses beson-
deren Leseerlebnisses. Und wenn dem so ist, so sehe ich keinen Grund dafr,
ihnen einen Hinweis auf die Mystik zu verwehren, handelt es sich dabei doch
um ein kulturhistorisch dermafen bedeutsames Phanomen, dass es in meinen
Augen einen vertane Chance ware, darauf nicht einzugehen. Es bote sich z.B.
eine Internet-Recherche an, die die dreistufige mystische Leiter, also die via
purificativa, die via illuminativa und die via unitiva in den Blick nimmt, um
daran den Grad der Entsagung nachzeichnen zu lassen. AulRerdem wiurde
dadurch deutlich, dass sich die Mystik wegen der experiencia de lo inefable
(Jorge Guillén) der irdischen Liebessprache bedient, um die mystische
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Hochzeit zu umschreiben.™ Ist dies schlieRlich erkannt worden, bedarf es
eines Rickbezugs auf den Tucholski-Text, um nachvollziehen zu kénnen,
inwieweit durch die Verwendung mystischer Sprachmuster die darin dar-
gestellte intensive Lekture in eine pseudo-religitése Sphére gehoben wird, die

erotisch aufgeladen ist.

Noch ein paar Worte tber die Problematik der Einbindung eines deutschen
Textes in den fremdsprachigen Literaturunterricht: Selbstverstéandlich soll im
Unterricht Gber den Artikel von Tucholski auf Spanisch resimierend,
analysierend und interpretierend gesprochen bzw. geschrieben werden. Dabei
kann es natiirlich nicht um eine Ubersetzung im klassischen Sinne gehen,
sondern lediglich um Sprachmittlung, so wie sie vom Gemeinsamen
Europaischen Referenzrahmen (Europarat 2001) bzw. von der Spanisch-
didaktik (Grunewald & Kuster a.a.0. 200ff; Sommerfeld a.a.0. 84f,
Meiner & Tesch a.a.0. 194-206) begriffen wird. Ich bin mir durchaus
dartiber im Klaren, dass dies in einem literarischen Kontext eine anspruchs-
vollere Anforderung darstellt, als dies die gangigen Beispiele zu tun pflegen.
Ich bin jedoch von der Sinnhaftigkeit solcher Aufgaben vollkommen
uberzeugt, denn so lernen die Schulerinnen und Schiler sozusagen nebenher,
wie lohnend es ist, Uber Grenzen hinweg zu denken und dabei den Bezug zur

eigenen Kultur nicht auRer Acht zu lassen.

3.3 Die Erzahlung Continuidad de los parques
von Julio Cortazar

Kommen wir nun zum krénenden Abschluss unserer Sequenz (ber das
Lesen, also zu der Erzéhlung Continuidad de los parques von Julio Cortazar.

Hier zunachst der cuento:

13 Zur spanischen Mystik, z.B.: Cilveti (1974).



ERWIN KLEIN

209

Julio Cortazar: Continuidad de los pargques

Habia empezado a leer la novela unos dias antes. La abandon6 por
negocios urgentes, volvio a abrirla cuando regresaba en tren a la finca;
se dejaba interesar lentamente por la trama, por el dibujo de los
personajes. Esa tarde, después de escribir una carta a su apoderado y
dicutir con el mayordomo una cuestion de aparcerias, volvio al libro en
la tranquilidad del estudio que miraba hacia el parque de los robles.
Avrrellanado en su sillon favorito, de espaldas a la puerta que lo hubiera
molestado como una irritante posibilidad de intrusiones, dejé que su
mano izquierda acariciara una y otra vez el terciopelo verde y se puso a
leer los ultimos capitulos. Su memoria retenia sin esfuerzo los nombres
y las imégenes de los protagonistas; la ilusion novelesca lo gano casi en
seguida. Gozaba del placer casi perverso de irse desgajando linea a
linea de lo que lo rodeaba, y sentir a la vez que su cabeza descansaba
comodamente en el terciopelo del alto respaldo, que los cigarrillos
seguian al alcance de la mano, que mas alla de los ventanales danzaba
el aire del atardecer bajo los robles. Palabra a palabra, absorbido por la
sordida disyuntiva de los heroes, dejandose ir hacia las imagenes que se
concentraban y adquirian color y movimiento, fue testigo del ultimo
encuentro en la cabafia del monte. Primero entraba la mujer, recelosa;
ahora llegaba el amante, lastimada la cara por el chicotazo de una rama.
Admirablemente restafiaba ella la sangre con sus besos, pero él
rechazaba las caricias, no habia venido para repetir las ceremonias de
una pasion secreta, protegida por un mundo de hojas secas y senderos
furtivos. El pufial se entibiaba contra su pecho, y debajo latia la libertad
agazapada. Un dialogo anhelante corria por las paginas como un arroyo
de serpientes, y se sentia que todo estaba decidido desde siempre. Hasta
esas caricias que enredaban el cuerpo del amante como queriendo
retenerlo y disuardirlo, dibujaban abominablemente la figura de otro
cuerpo que era necesario destruir. Nada habia sido olvidado: coartadas,
azares, posibles errores. A partir de esa hora cada instante tenia su
empleo minuciosamente atribuido. EI doble repaso despiadado se
interrumpia apenas para que una mano acariciara una mejilla.
Empezaba a anochecer.

Sin mirarse ya, atados rigidamente a la tarea que los esperaba, se
separaron en la puerta de campafia. Ella debia seguir por la senda que
iba al norte. Desde la senda opuesta él se volvié un instante para verla
correr con el pelo suelto. Corri6 a su vez, parapetandose en los arboles
y los setos, hasta distinguir en la bruma malva del crepusculo la
alameda que llevaba a la casa. Los perros no debian ladrar, y no
ladraron. El mayordomo no estaria a esa hora, y no estaba. Subi6 los
tres peldafios del porche y entrd. Desde la sangre galopando en sus
oidos le llegaban las palabras de la mujer: primero una sala azul,
después una galeria, una escalera alfombrada. En lo alto, dos puertas.
Nadie en la primera habitacién, nadie en la segunda. La puerta del
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salon, y entonces el pufial en la mano, la luz de los ventanales, el alto
respaldo de un sillén de terciopelo verde, la cabeza del hombre en el
sillén leyendo una novela. (Cortazar 2003: 393f.)

Wollten wir das Argument dieses cuento formulieren, so konnte es etwa
folgendermallen lauten: Ein Mann ist so sehr in die Lektlre der letzten
Kapitel eines Romans vertieft, dass die darin handelnden Personen fir ihn
immer plastischer werden. SchlieBlich wird er Zeuge ihrer Aktionen und
letztlich scheinbar auch ihr Opfer.

Der als gefesselter Leser dargestellte Mann ist der Protagonist dieser
Cortazar-Erzahlung. Die weiteren Personen der Kurzgeschichte gehoren (bis
auf den apoderado und den mayordomo, die allerdings nur eine kurze
Erwéhnung finden) einer zweiten Ebene an, ndmlich jener, die der Leser des
Romans der Fiktion zuschreibt, die indes zunehmend zu seiner Wirklichkeit
zu werden scheint. Und genau die Verschmelzung der beiden Fiktionsebenen
ist der Kunstgriff, der diesen Text zu einem &uferst geschickt und kunstvoll
konstruierten cuento macht, der uns Leser — ganz im Sinne der barocken
Poetik — zu verbliffen vermag. Eine Abgrenzung zwischen den beiden
Fiktionsebenen kann nicht mehr eindeutig vorgenommen werden, worauf
auch schon der Titel Continuidad de los parques vorverweist, da unter
anderem die Parks dem Inventar dieser beiden Ebenen angehdren. Aber der
Reihe nach!

Durch die Analyse des Tucholski-Artikels mussten die Schilerinnen und
Schiiler nach Klarung der unbekannten Lexik und der AuBerung erster Ein-
driicke ohne Weiteres in der Lage sein, diejenigen Stellen der Erzahlung zu
benennen und zu analysieren, in denen der Leser und sein immer intensiveres

Lesen beschrieben werden wie z.B.

e  “se dejaba interesar lentamente por la trama, por el dibujo de los personajes.”
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e “se puso a leer los ultimos capitulos. Su memoria retenia sin esfuerzo los
nombres y las imagenes de los protagonistas; la ilusion novelesca lo gané casi en
seguida.”

e “Gozaba del placer casi perverso de irse desgajando linea a linea de lo que lo
rodeaba...”

e “Palabra a palabra, absorbido por la sordida disyuntiva de los héroes, dejandose
ir hacia las imagenes que se concentraban y adquirian color y movimiento, fue
testigo del ultimo encuentro...”

e “Un dialogo anhelante corria por las paginas como un arroyo de serpientes...”

Wie unschwer zu erkennen, wird Cortazars Leser immer stirker in seine
Lektlire hineingezogen. Dies bereitet ihm ein nahezu erotisches Vergnigen,
das tbrigens alle Sinne anzusprechen vermag, wie Alberto Manguel in seiner

Geschichte des Lesens betont:

Der Akt des Lesens stellt eine intime, kdrperliche Beziehung zum
Buch her, an der alle Sinne teilhaben: Die Augen sammeln die
Worter von der Seite auf, in den Ohren hallen die Geréusche der
gelesenen Laute wider, die Nase inhaliert den vertrauten Geruch von
Papier, Leim, Tinte, Pappe oder Leder, die Fingerkuppen streichen
zartlich Ober das raue oder glatte Papier, ber den harten oder
weichen Einband, selbst der Geschmackssinn ist manchmal beteiligt,
wenn der Leser den Finger befeuchtet (auf diese Weise vergiftet der
Morder in Umberto Ecos Der Name der Rose seine Opfer).
(Manguel 2000: 285f.)

Und unser Leser vergisst alles, was ihn umgibt, um Zeuge des Gelesenen zu
werden; Ubrigens eine mit Bedacht getroffene, da verraterische Wortwahl,
spielt sie doch unmissverstandlich auf eine realistische Sicht auf die Fiktion
an, die uns als Leser verdachtig vorkommen sollte, denn schlieRlich sind
beide Ebenen der Erzahlung Fiktion. Dass sich dann am Ende des cuento das
vermeintliche Opfer der Romanhandlung mitsamt seinem Umfeld als
siamesischer Zwilling des lesenden GroRgrundbesitzers herauszustellen
scheint, dies ist die Pointe dieser genialen Erz&hlung, die uns auf ironische
Weise auffordert, nicht in die Quijote-Falle zu tappen. Und wenn unsere
Schilerinnen und Schuler die Fiktion in der Fiktion als solche erkennen, dann

sind sie schon sehr kompetente Leser, fur die zumindest diese Erzdhlung von
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Julio Cortdzar nicht dem Genre der Phantastik zuzurechnen ist, sondern als
ein Text aufzufassen ist, der lediglich dem hier allerdings sehr ausgekliigelten
Prinzip des novellistischen Zufalls folgt. Ist dies das Ergebnis der Analyse,
lernen unsere jungen Leserinnen und Leser gewiss auch, das ludische Ele-

ment der Literatur zu schéatzen.

4 Fazit

Ziel meiner Ausfiihrungen war es, einen Weg aufzuzeigen, wie fortgeschrit-
tene Lerner des Spanischen an das Lesen herangefiihrt werden kénnen. Dabei
war der Begriff der Kompetenz zentral. Besonders reizvoll erschien das
Thema Lesen, das sowohl in der Lebenswelt der Schulerinnen und Schiiler
als auch in der Perspektive des spéteren Lebens eine immense Rolle spielt.
Die vorgestellte Unterrichtssequenz folgt dem Ziel, zum weiteren Lesen zu
motivieren. Die Unterrichtssequenz lieBe sich naturlich jederzeit weiter
ausbauen, allein war dies nicht vorrangig fur mein Textarrangement. Es kam
mir vielmehr darauf an, sowohl die Bedeutung des Zusammenspiels zwischen
Texten und Leserinnen und Lesern bei der Sinnkonstitution herauszustellen
als auch exemplarisches literarisches Lernen zu ermdglichen. Wenn dies
durch die Behandlung der prasentierten Texte erfolgt, haben wir einen
wichtigen Schritt zum Kompetenzaufbau junger Leserinnen und Leser

beigetragen, und das erscheint mir auf jeden Fall sehr lohnend.
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Kooperative Leseverfahren im Italienischunterricht

Christoph Hoch (Aachen)

Abstract:

Zur Forderung der Lesekompetenz im Italienischunterricht werden zwei kooperative
Leseprogramme (1. wechselseitiges Lesen und Erklaren, 2. reziprokes Lesen)
vorgeschlagen, die der Autor eingangs unter Bezug auf Ergebnisse der Lesedidaktik
sowie Prinzipien des kooperativen Lernens diskutiert und anschlieBend vor dem
Hintergrund eigener Unterrichtserfahrungen detailliert vorstellt. Im Anhang finden
sich erprobte Arbeitsmaterialien, die bei der Implementierung in den Unterricht
helfen.

Schlusselwdrter: Lesen, Lesedidaktik, Lesestrategien, Lesestile, Lesestile,
kooperatives Lernen, Peer Assisted Learning (PAL), Italienisch

1 Lesekompetenz

Die Begegnung mit geschriebenen Texten in der Fremdsprache geschieht im
Allgemeinen weitaus haufiger, und zwar weit (ber die Schulzeit hinaus, als
die (mundliche) interpersonale Kommunikation mit den sog. native speakers.
Die Entwicklung der Schiller' zu guten Lesern ist daher ein Hauptziel des
Italienischunterrichts. Als ,,zentrale Fertigkeit des Fremdsprachenunterrichts*
(Hermes 1998: 236) stellt das Lesen fremdsprachiger Texte zudem eine
Voraussetzung fir den Spracherwerbsprozess dar. Im (tertiarsprachlichen)
Italienischunterricht mussen Lerner sehr schnell eine Lesekompetenz
entwickeln, die es ihnen erlaubt, nicht-lehrintentionale (authentische), also im

Zielsprachenraum verfasste und an zielkulturelle Leser adressierte Texte zu

! Zur besseren Lesbarkeit wird hier und im Folgenden das generische Maskulinum
verwendet.
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rezipieren. Die Tatsache, dass die Lerngruppen hinsichtlich ihrer Lese- und

Schreibkompetenz sehr heterogen sind, macht die Aufgabe nicht leichter.

Die jingere Lesedidaktik und die viel beachteten Leseleistungsstudien der
letzten Dekade haben (bereinstimmend hervorgehoben, dass ,gute Leser’
eine Reihe von Merkmalen aufweisen, die sie von ,Risikolesern® unter-
scheiden: Sie verstehen sich sowohl auf das Textverstandnis (Dekodieren) als
auch auf das tiefere und weiter ausgreifende, inhaltlich-inferierende
Textverstehen. Sie verfugen zudem uber ein ausgepréagtes Strategiewissen,
das es ihnen erlaubt, zielbezogen und problemlésend zu lesen (Christmann &
Groeben 1999; Artelt et al. 2009). Zum Einsatz kommen dabei sog. kognitive
Strategien — z. B. Wortbedeutungen und -verwendungen aus dem Ko-Text
erschliel3en, ein thematisches Wortfeld aufbauen, um besser inferieren zu
kénnen usw. — wie metakognitive Strategien, also solche der Planung, Uber-
wachung und ggf. der Modifikation des Verstehensprozesses. Die ange-
messene und gleichzeitige sowie wechselnde Verwendung von Strategien
bzw. Leseroutinen gilt als Indikator fiir eine ausgepragte Lesekompetenz
(Schmitt 2007: 125f.)%.

Einen direkten Zusammenhang zwischen Strategieeinsatz und fremd-
sprachen-bezogenem Lese- und Lernerfolg konnten demgemal zahlreiche
Untersuchungen belegen (bspw. Ehlers 1998; Lutjeharms 2001: 95; Bimmel
2002, Chamot 2004). Als interventionsnahes (sprich: forder- und lernbares)
Merkmal stehen auch das lesebezogene Lernstrategiewissen und seine An-
wendungen im Fokus empirisch fundierter Leseforderempfehlungen (Artelt
et al. 2002: 13f.). Die Franzoésisch- und Englischdidaktik hat versucht, diese

2 Fiir Risikoleser gilt bekanntlich das Gegenteil: Sie sind schnell verunsichert, wenn
sie auf unbekannte Inhalte oder Worter stoRen, unterbrechen durch zu haufiges
Nachschlagen im Worterbuch ihren Lesefluss und verlieren das Leseziel leicht aus
den Augen. lhr kognitives wie metakognitives Strategiewissen ist ebenso wenig
ausgepragt wie ihre Sprachvorhersagefahigkeit.
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mit Material fir den Unterrichtseinsatz zu unterlegen®. Im Italienisch-
unterricht kdnnen diese Anregungen sprachbezogen adaptiert und fir den
Aufbau oder zur Auffrischung des bereits erworbenen Sprachlernwissens von
Schilern nutzbar gemacht werden. Fiur eine gezielte Lesestrategieschulung
spricht nicht zuletzt auch die Beobachtung, dass Lesekompetenz Sprach-
kenntnisse zwar keinesfalls ersetzt, aber fehlendes zielsprachliches Wissen
bis zu einem gewissen Grad kompensieren kann (Blimel-de Vries 2003: 68).
Besonders fur Lerner einer dritten Fremdsprache, von denen das Erreichen
eines deutlich hoheren Niveaus im Bereich der rezeptiven kommunikativen
Kompetenzen erwartet wird, ist der Einsatz von Strategien unverzichtbar.
Sind diese Schiiler dartiber hinaus auch mit dem sog. interkomprehensiven
Lesen vertraut, so fuhrt dies zu einer verbesserten mentalen Verarbeitung des
Inputs, schon weil ihnen ein Mehr an Texten zugénglich ist und damit auch

der Intake verbessert wird®,

Wie aber kann Lesekompetenz im Unterricht generell gefordert werden? In
der schulbezogenen Lesedidaktik besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass
Lesekompetenz vor allem durch ein integratives Vorgehen forderbar ist
(Ehlers 1998: 114; Bimmel 2002: 127; Nieweler 2003: 4 und 6; Ehlers 2006:
37; Fritsch 2006: 100). Es verbindet Leseaufgaben mit produktiven Auf-
gaben, z. B. zu Textinhalten und deren Erdrterung. So gelten Héren und
Sprechen bzw. Lesen und Schreiben als integrative Kompetenzen, wobei jede
dieser Kompetenzen selbstverstandlich eigene mentale Verarbeitungsweisen
von Sprache aktiviert. Dies bedeutet auch, dass eine jede dieser Kompetenzen

nur durch Anwendung ihrer selbst wachsen kann: Lesen kann also

3 Vgl. die Sondernummern zum Thema ,Lesen von Der fremdsprachliche
Unterricht Franzésisch (63-64/2003) und Der fremdsprachliche Unterricht Englisch
(100-101/2009).

* Vgl. das Pladoyer von MeiRner fiir die Interkompehensionsdidaktik. Interkom-
prehensives Lesen fiihrt demnach ,nicht nur zu einer deutlichen Erhoéhung der
rezeptiven Mehrsprachigkeit™ (2010: 139), sondern auch zu einer starkeren Aus-
pragung der Sprachlernkompetenz.
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unmittelbar nur tber das Lesen gefordert werden®. Die didaktische Kom-
bination von Lesen und Schreiben, von Lesen und Uber das Gelesene
Sprechen wird durch die Psychologie des Lesens allein nicht plausibel
erklart. Doch ist diese Unterscheidung vor allem fir die Konstruktion von
summarischen Tests relevant. Im formativen Kontext ist die Férderung des
Lesens im Rahmen eines integrativen Fertigkeitsdoppels von Lesen/Schrei-
ben oder Lesen/Sprechen sinnvoll — nicht zuletzt, weil hier das Element der
Motivation, das Sprachen- und Selbstwirksamkeitserlebnis der Lerner

hinzutritt. Andreas Nieweler bemerkt dazu:

Es ist fUr die Lerner unbefriedigend, bei der Lesekompetenz auf der
Verstehensebene stehenzubleiben: Sie wollen sich auch tiber den gelesenen
Text austauschen, darlber reden bzw. schreiben. Im Fremdsprachenunterricht
sollte es stets um eine integrierte Schulung der Grundfertigkeiten gehen [...].
(Nieweler 2008: 40)

2 Leseforderung durch kooperatives Lernen

Eine gezielte Leseforderung, die die Ergebnisse der Leseforschung berlck-
sichtigt, nimmt im Fremdsprachenunterricht an deutschen Schulen traditio-
nell einen eher geringen Stellenwert ein®. Anders verhalt es sich in den USA,
Kanada und GroRbritannien, wo erst- und zweitsprachenbezogene Lese-
forschung und -férderung seit Jahrzehnten systematisch betrieben werden
(vgl. Ehlers 1998: 15 und 110-127 fur einen Forschungsuberblick). Im

® Eskey & Grabe (1984: 228) notieren in diesem Zusammenhang: ,,People learn to
read by reading, not by doing exercises.” Sie unterstreichen damit zugleich die
Bedeutung des haufigen (auch extensiven) Lesens.

® Henseler & Surkamp (2010: 88) benennen folgende Defizite der Leseforderung im
Fremdsprachenunterricht: fehlende Zeit fur freies Lesen, fehlende Lesemotivation
der SuS aufgrund falscher und zu anspruchsvoller Textauswahl. Fremdsprachen-
didaktische Fehlerursachen erkennen die Autorinnen in der zu starken Vorentlastung
von Lesetexten (womit das Wort-fiir-Wort-Lesen geftrdert und die Dekodier-
fahigkeit geschwdcht werde), der Présentation unbekannter Texte durch lautes Lesen
(Behinderung der stillen Informationsentnahme) oder der kombinierten HOr-
/Mitleseprasentation (Kanalkollision). Moniert werden zudem das oft fehlende
Lesestrategietraining sowie die Angewohnheit von Lehrkréaften, Routinefragen zum
Text anstelle sinnvoller Leseaufgaben zu stellen.
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Bereich des Lesens in der Erstsprache liefert das 1996 von der Bertelsmann-
Stiftung preisgekrénte Konzept des ,,Durham Board of Education® in der
kanadischen Provinz Ontario ein Beispiel dafur. Von ihm gingen wichtige
Impulse fiir die Leseforderung im muttersprachlichen Unterricht aus (Rest
2005). Neben der Schulung des Lesestrategiewissens spielt dabei die
Forderung der Leseflussigkeit eine zentrale Rolle. Lesefliissigkeit — ver-
standen als ,,bridge between decoding and comprehension® (Pikulski &
Chard 2005) — hat sich auch in empirischen Untersuchungen als relevanter
Indikator fur Lesekompetenz erwiesen. Unterschieden und entsprechend
gefordert werden die vier Dimensionen Dekodierfahigkeit, Automatisierung,
Lesegeschwindigkeit und ausdrucksstarkes Vorlesen (Rosebrock & Nix
2008: 38).

Wie Henseler & Surkamp in der Englischdidaktik feststellen, lassen sich
,viele dieser Lesekonzepte [...] auf den Fremdsprachenunterricht {iber-
tragen®, vor allem soweit sie ,,sowohl Leseinteressen wecken als auch Lese-
fertigkeit, Lesefliissigkeit, Lesestrategien und Reflexionsfihigkeit schulen*
(2009: 7). Als besonders effizient haben sich auch Leseprogramme erwiesen,
die dem Konzept des kooperativen Lernens bzw. des Peer Assisted Learning
(PAL) verpflichtet sind’. Denn Verfahren des kooperativen Lesens
fremdsprachiger Texte im Unterricht sind — besser als das géangige lehrer-
zentrierte Vorgehen (Fragen zum Text) oder das individuelle, einsame Lesen
— dazu geeignet, das Potential einer leseprozessbegleitenden Unterstiitzung
durch die Lehrkraft und die Mitschiller zu nutzen sowie das Lese- bzw.
Textverarbeitungsverhalten und die Verstehensergebnisse fir alle Beteiligten
beobachtbar zu machen®. Zu diesen Verfahren zahlen auch die zwei im

" Fiir einen Uberblick mit Wirksamkeitsanalysen und Diskussion kooperativer Lern-
/Leseprogramme im Fremdsprachenunterricht Englisch (ADEQUA-Projekt) vgl.
Finkbeiner et al. (2008) sowie fir den Zusammenhang zwischen PAL und
Lesedidaktik im Erstsprachenunterricht Philipp (2010a).

8 Vgl. dazu ausfiihrlicher Finkbeiner & Knieriem (2008: 159).
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Folgenden flr den Italienischunterricht vorgeschlagenen Lesetrainings: 1. das
paired reading and thinking (Wechselseitiges Lesen und Erklaren/leggere e
spiegare insieme testi), bei dem Lerner in Tandems sowohl ihre Lese-
flissigkeit als auch ihr Verstdndnis durch gelenkte Arbeit am Text und
tutorielles Lernen verbessern, und 2. das reciprocal reading (Reziprokes
Lesen/lettura reciproca), ein vor allem der Lesestrategieschulung dienendes

Verfahren der arbeitsteiligen TexterschlieBung als team work.

Leseforderung im Sinne einer multiplen, integrierten Strategie- bzw. Einzel-
komponentenanwendung (z. B. Wortbedeutungen erschlieRen, Fragen zum
Textinhalt stellen, Absatze inhaltlich zusammenfassen, Hypothesen zum
Fortgang formulieren)? wird in diesen schiilerorientierten Programmen mit
der Interaktion zwischen gleichrangigen Lernern (Peers) verbunden. Diese
tragen Verantwortung fir den eigenen Beitrag und das Gruppenergebnis.
Wahrend der Kooperation strukturieren und sequenzieren vorgegebene
Aufgabenstellungen, die den Inhalt und Ablauf des Lesetrainings festlegen,
die Lernaktivitaten. So werden die Schuler beim reziproken Lesen bspw.
aufgefordert, Wortbedeutungen durch den Kontext oder durch intra-
/interlinguales Inferieren zu erschlieRen sowie Hypothesen zum Fortgang des
abschnittsweise erarbeiteten Textes aufzustellen. Dafir missen sie das
Gelesene mit ihrem ,,semantischen, syntaktischen und Diskurswissen* ver-
kniipfen sowie ihre ,,Vorerfahrung* (Hermes 1998: 231) aktivieren. Innerhalb
von Kileingruppen oder Dyaden bilden Schiiler als Peers dabei eine

aufgabendifferenzierte Arbeits- und Hilfsgemeinschaft'®. Sie treten in

% Unter Einzelkomponenten werden hier mit Hermes (1998: 230f.) lesebezogene
subskills wie Lesetempo oder die F&higkeit, Schlussfolgerungen zu ziehen oder
Hypothesen zum Fortgang zu bilden, verstanden.

% Hasselhorn & Gold (2009: 285) bieten folgende Definition: ,,Beim kooperativen
Lernen arbeiten Schilerinnen und Schiiler in kleinen Gruppen, um sich beim
Erlernen von Kenntnissen und Fertigkeiten gegenseitig zu helfen. Die kooperativen
Lernformen sind lernerzentriert. Mindestens zwei, meist aber drei bis finf Lernende
konstituieren eine Lerngruppe; einige Methoden sind allerdings speziell fir das
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unterschiedliche Lernbeziehungen zueinander: Sie beraten einander (peer
counseling), dienen sich gegenseitig als Modelle (peer modeling), haben im
Rollenwechsel mal die Schiiler- und mal die Lehrerrolle inne (peer tutoring),
beobachten und kontrollieren gegenseitig ihr Lernverhalten (peer monitoring)
und bewerten eigene sowie fremde Leistungen und Produkte (self und peer
assessment). Besonders in leistungsheterogenen Gruppen werden dadurch
schwachere Lerner gefordert und stérkere aufgrund der ihnen zuwachsenden
Mehraufgaben gefordert.

Wie die nachfolgend naher beschriebenen Leseverfahren verdeutlichen,
bleibt die Lehrkraft wéhrend dieser Arrangements mafgeblich fir das
Gelingen verantwortlich: Bei der Gestaltung des Lernsettings und der
Gruppenbildung wirkt sie als Arrangeur, bei der Einfiihrung und Demon-
stration des Arbeitsprogramms als Verhaltensmodell, wahrend der Arbeits-
phase als Lerncoach, hinsichtlich der fachlichen und inhaltlichen Korrektheit
als Expertin sowie schlie8lich als Managerin, die fiir den reibungslosen Ge-

samtablauf und die Ergebnissicherung zustandig ist (nach Philipp 2010b: 12).

Die Aufgaben der Lehrkraft variieren und verdndern sich im Laufe des
angestrebten langerfristigen Lernprozesses der Schiler. Unter Ruickgriff auf
gangige Begriffe des sog. cognitive apprenticeship (vgl. Collins et al. 1991) —
eines Lernmodells, das dem Verhaltnis von Meister und Schiiler nachgebildet
ist — kénnen vier Phasen unterschieden werden: In der Demonstrationsphase
fuhrt die Lehrperson bspw. durch lautes Denken die Arbeitsschritte so vor,
dass diese leicht von den Schilern nachvollzogen werden kénnen. Sie liefert
damit ein Modell fir deren spateres Lernhandeln (modeling). Interne
kognitive Prozesse wie das Erschlieen von Wortbedeutungen oder das

Kontrollieren des eigenen Leseverstdndnisses bspw. durch die Rekapitulation

dyadische tutorielle Lernen entwickelt worden. Gelegentlich wird der Sammel-
begriff des ,peer-assisted learning® (PAL) verwendet.
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von Inhalten sollen auf diese Weise sichtbar gemacht werden. Im Anschluss
wenden die Lerner die einzelnen Arbeitsschritte selbststandig an und werden
dabei durch Aufgaben-/Rollenkarten (s. Anhang) oder direkte Lehr-
interventionen unterstiitzt (scaffoling)™. Schrittweise sollen diese Hilfestel-
lungen im Sinne einer groReren Lernerautonomie zuriickgenommen werden,
bis schlieBlich auf die Rollenkarten oder Lehrerinterventionen verzichtet
werden kann (fading), so dass sich die Lehrkraft im Laufe dieses Prozesses
zunehmend auf genaue Beobachtungen und nur noch punktuelle Forder-
malnahmen konzentriert (coaching). Als Diagnoseinstrumente haben sich
Beobachtungsbogen (s. Anhang) bewahrt. Einige dieser Aufgaben kénnen
von kompetenten Gruppenmitgliedern (bspw. in der Rolle eines Moderators
beim reziproken Lesen) oder von einem Tandempartner (in der Funktion
eines Tutors beim wechselseitigen Lesen und Erklaren) tbernommen werden.
Hier bieten sich je nach Bedarf der Lerngruppe oder einzelner Lerner

vielféltige Variationsmdglichkeiten an.

Gelernt wird beim wechselseitigen Lesen und Erkldren sowie beim
reziproken Lesen also auf mehreren Ebenen: Neben der Sprachlern-
kompetenz und der kommunikativen Kompetenz erweitern die Lerner ihre
Selbst- und Sozialkompetenz sowie — je nach Textgrundlage — ihre Sach-
kompetenz. Damit sich der gewiinschte Erfolg einstellen kann, gilt es einige
Durchfuhrungsaspekte zu beachten, die sich in der praktischen Anwendung

dieser Leseprogramme im Italienischunterricht der Sekundarstufen | und I1

1 Collins et al. (1991: 39) definieren die Begriffe scaffolding und fading wie folgt:
,,Scaffolding is the support the master gives apprentices in carrying out a task. This
can range from doing almost the entire task from them to giving occasional hints as
to what to do next. Fading is the notion of slowly removing the support, giving the
apprentice more and more responsibility.” Diesem Begriffsverstandnis folgen auch
Finkbeiner et al. (2008: 84), wenn sie im Kontext kooperativer TexterschlieSungs-
verfahren im Englischunterricht davon sprechen, dass ,,Aufgaben den Lernenden ein
Gerlst — im Sinne von scaffolding [...] — bieten, das die ErschlieBung des Textes
vorstrukturiert.
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als wichtig erwiesen haben: Die fir alle Schiiler nachvollziehbare Einflihrung
der Verfahren ist ebenso unverzichtbar wie eine anfangliche Unterstiitzung,
die es ihnen erlaubt, die vorgesehenen Arbeitsschritte einzuhalten und das
Muster der Lernhandlungen zu verinnerlichen. Gute Erfahrung hat der Autor
mit vergleichsweise ausfihrlichen Rollenkarten gemacht (s. Anhang), die
neben der eingehenden Aufgabenbeschreibung auch ausreichend language
support in Form von ,,espressioni utili“ bieten. Das Erfolgserlebnis, selbst-
standig einen italienischen Text zu erschlieBen und sich darlber mit anderen
auf Italienisch auszutauschen, wird als motivierend erlebt. Die hohe
Beteiligung von gewohnlich eher zuriickhaltenden Lernern wéhrend der
anschlieBenden Plenumsphase ist ein weiterer positiver Effekt dieser
Arbeitsweise. Bei wiederholtem Einsatz zeigt sich zudem, wie schnell viele
Schiler in der Lage sind, komplexe Texterarbeitungs- und (je nach Durch-

flhrungsvariante) Présentationsroutinen eigenstandig zu steuern.

3 Vorstellung der Leseprogramme

3.1 Wechselseitiges Lesen und Erklaren

Beim wechselseitigen Lesen und Erklaren'? wird ein in Sinnabschnitte
unterteilter Text von zwei Lernpartnern, die ein Lesetandem bilden, gemein-
sam erarbeitet. Im Wechsel zwischen Einzel- und Partnerarbeit wird jeder der
von der Lehrkraft zuvor festgelegten Textabschnitte zundchst still gelesen,
anschlieBend (halt)laut vorgelesen sowie inhaltlich im Dialog mit dem
Partner erschlossen (s. Anhang: M1). Dazu wenden beide Akteure zwei
TexterschlieBungsstrategien an, die ,gute Leser® auch bei der individuellen
Lektlre einsetzen: Sie fassen 1. den Text fur den Lernpartner inhaltlich
zusammen und stellen 2. Verstandnisfragen zu einzelnen Textinhalten. Diese

,klassische’ Methode der Textarbeit erfiillt hier vor allem die Funktion,

2 vgl. die Darstellung fiir den Englischunterricht bei Grieser-Kindel et al. (2009:
122-128).
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Verstehenslicken zu identifizieren und das Inferenzpotential zu verbessern.
Im Sinne des PAL (bernehmen beide abwechselnd die Lehrer- und
Lernerrolle. Nach der stillen Lektire des jeweiligen Textabschnittes liest
Schiiler/in A den Abschnitt (halb-)laut vor und stellt zur Uberpriifung (auch
des eigenen) Textverstandnisses Detailfragen, wahrend Schuler/in B
versucht, Lese- und Aussprachefehler zu korrigieren, den Textabschnitt

zusammenzufassen und auf die gestellten Fragen zu antworten.

Fur die Erarbeitung des folgenden Textabschnittes werden die Rollen und
Rollenkarten (s. Anhang: M1) getauscht, so dass jeder der beiden Lernpartner
abwechselnd alle vorgegebenen Aufgaben (bernimmt. Eine Plenumsphase

zum Vergleich und zur Sicherung der Ergebnisse sowie zur Reflexion der

A: B: B: A

Liestden Text Hértzuund Fasstden Text Korrigiert und
halblautvor korrigiert Zusammen stelltFragen

Methode und des Arbeitsprozesses sollte sich anschliel3en.

Bewaéhrt hat sich dieses Training im Italienischunterricht der Sekundarstufe |
(Jahrgangsstufe 8 bis EF, fortgefiihrt) und im neu einsetzenden Italienisch-
unterricht der Sekundarstufe Il (EF bis Q1). Geeignet sind nicht zu stark
markierte, progressionsgerechte fiktionale wie expositorische Texte (Ganz-
schrift, Sachtext), nicht Lektionstexte. Der Zeitbedarf sollte je nach Lern-
gruppe und Alter mit mindestens 20-30 Minuten flr die Partnerarbeitsphase
veranschlagt werden. Um den Gerduschpegel zu reduzieren, wird (halb-)laut
oder murmelnd vorgelesen und gesprochen. Bei groReren Lerngruppen fuhrt
aber auch das zu einer Gerduschkulisse, die konzentriertes Arbeiten erschwe-
ren kann. Die Nutzung zusatzlicher Raume (ggf. Flur, Aula, Schulhof etc.) ist

in solchen Fallen hilfreich.
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Hinweise zur unterrichtlichen Durchfihrung:

Einfuhrung: Die Lehrkraft erlautert die Methode und fihrt sie vor. Zur
Forderung der Akzeptanz dieser Arbeitsweise und zur Erhéhung der Moti-
vation ist es hilfreich, wenn zwei darauf vorbereitete Lerner der Gruppe (im
Sinne von Lernen durch Lehren, LdL) das Verfahren vor der Klasse

demonstrieren.

Tandembildung: Es werden leistungsheterogene Lesetandems gebildet, die
nebeneinander (Ohr an Ohr) sitzen. Schiler mit gering ausgepragter
Italienischkompetenz arbeiten also mit einem ,guten Leser‘ zusammen, der
im Sinne des peer counseling, modeling und tutoring Hilfestellung leistet (s.
oben). Bei ungeraden Schiilerzahlen kooperieren drei Lerner in einer
Kleingruppe. Alle Schiiler erhalten einen in Sinnabschnitte unterteilten Text
und Rollenkarten (M1).

Stille Lektire in EA: Der
erste Sinnabschnitt wird still

@7u und notiert
kannie'1.esefehler

gelesen. Bei Abweichungen
von dem hier vorgestellten
Verfahren ~ muss  immer
darauf geachtet werden, dass

das stille sinnentnehmende

Lesen als ,die ,natiirliche ,,,
Art der lesenden Informationsaufnahme* (Hermes 1998: 323) dem sinn-

darstellenden Vorlesen vorangeht.

Halblaute, sinndarstellende Lekttre: Partner A liest den ersten Abschnitt
(halb-)laut Partner B vor. Partner B hort aufmerksam zu, Kkorrigiert die
erkannten Aussprache- oder Lesefehler und lasst A die verbesserten Worter

oder Satzteile wiederholen. Fortgeschrittene Lerner in der B-Rolle legen
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wahrend des Zuhorens Text
und Stift beiseite; weniger
gelibte lesen mit und mar-
kieren die von ihnen erkann-
ten Lesefehler, bevor sie
ihren  Tandempartner  be-
richtigen (s. Bild). Zur Un-
terstutzung der Korrektur

und zur erneuten Bewusst-

machung noch nicht habitualisierter Ausspracheregeln kann die Karte ,,Le
regole per la buona pronuncia®“ konsultiert werden (s. Anhang: M2).
Insgesamt dient dieses Lautlese-Verfahren der Steigerung der Leseflussigkeit,

nicht dem Leseverstehen®®,

Arbeit am Text: Partner B fasst den Inhalt zusammen (riassunto orale).
Partner A korrigiert und erganzt (s. Bild). AnschlieBend stellt A Fragen zum
Textinhalt, die B beantwortet. Dabei kann es sich als hilfreich erweisen, die
Anzahl der Fragen festzulegen und — zumindest bei einem fortgeschrittenen
Lernniveau — darauf hinzuweisen, dass keine geschlossenen Fragen gestellt
werden durfen. Entsprechende Arbeitsanweisungen auf den Rollenkarten
erleichtern das Stellen offener Fragen. AulRerdem konnen alle oder einzelne

Paare von der Lehrkraft vorbereitete Impulse/Fragen erhalten oder — besser

B ,Lautes Lesen fordert nicht das Leseverstehen, sondern schult die Artikulation
und die Intonation®, reslimiert Nieweler (2003: 5) mit Blick auf die Funktion des
lauten Lesens im Fremdsprachenunterricht. Dem soll hier selbstverstandlich nicht
widersprochen werden. Vielmehr geht es bei dem vorgeschlagenen Lautlese-
Verfahren darum, die Lesefllssigkeit — verstanden als Briicke zwischen dem
Dekodieren und dem Verstehen (s. oben) — zu schulen. Henseler & Grieser (2010:
91) notieren mit Blick auf diesen Zusammenhang: ,,Lerner, deren Lesefliissigkeit auf
der Wort- und Satzebene wenig ausgepragt ist, arbeiten sich nur mihsam durch
einen Text. Gerade schwache Leser mussen daher zun&chst ihre lesetechnischen
Fahigkeiten verbessern, um zu hoheren Verstehensleistungen zu gelangen. Durch
paired reading [...] kann die Lesefliissigkeit gesteigert und das Leseverstindnis
durch den Austausch iiber Gelesenes entwickelt werden [...].



228

noch — Fragen entwickeln, die auf eine tiefere (ggf. binnendifferenzierte)
Textverarbeitung zielen. Auf jeden Fall sollten beide Partner Unverstandenes
bspw. durch Anmerkungen im Text notieren, um es im Unterrichtsgesprach

wahrend der abschlieRenden Plenumsphase zu klaren.

Rollentausch: Die Rollenkarten (M1) werden getauscht, bevor der néchste

Textabschnitt von beiden nach demselben Verfahren bearbeitet wird.

Zusatzaufgaben: Schneller arbeitende Tandems erhalten zusatzliche Arbeits-
auftrage oder tauschen ihre Ergebnisse mit anderen aus (Lerntempoquartett).
Diese Arbeitsauftrage sollen kein bloRes Additum sein, sondern — z.B. im
Sinne des Task Based Language Learning — auf weiter reichende Aktivitaten
abheben™.

Selbstevaluation: Die Schilerinnen und Schiler reflektieren und evaluieren
nach der Lektire aller Textteile ihre Arbeit mit Hilfe eines Selbst-

bewertungsbogens (s. Anhang: M3).

Ergebnisprasentation: Ist eine abschlielende Prasentationsphase im Plenum
vorgesehen, muss diese vorbereitet werden. Dazu kdnnen beide Partner den
Textinhalt auf Folien oder grof3formatigen Prasentationsbégen darstellen und

in Stichworten zusammenfassen und/oder grafisch visualisieren.

Beobachtung (Diagnose): Fir eine Diagnose kdnnen von der Lehrkraft Beo-
bachtungen zum Lese- und Texterarbeitungsverhalten einzelner Lerner auf

dem Beobachtungsbogen notiert werden (s. Anhang: M4).

" vgl. dafiir bspw. das von Finkbeiner & Knieriem (2008) fir den Englisch-
unterricht vorgestellte Aufgabenformat ,Click & Clunk‘, das den pragmatischen
Gebrauch der Fremdsprache mit sprachstrukturellem Lernen und dem Erwerb von
Reflexions- und Metareflexionsfahigkeit hinsichtlich der eigenen Fremdsprachen-
lernprozesse verbindet.
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Die Lesekompetenzschulung durch paired reading and thinking sollte durch
verschiedene unterrichtliche Anschlussaktivitdten im Plenum unterstiitzt
werden. Diese konnen sich 1. auf die Ergebnisprasentation und Sicherung des
Textverstandnisses, 2. die Ergebnisse der Selbstevaluation der Schiler mit
dem Ziel einer Starkung ihrer individuellen Sprach- und Sprachlernbewusst-
heit sowie 3. auf eine gemeinsame lernprozessbezogene Methodenreflexion
beziehen. Wie Rest (2005: 19) betont, kommt dabei nicht nur dem
Ergebnisvergleich eine wichtige Funktion zu, sondern auch der Reflexion der

Methode bzw. der individuellen Lernhandlungen und des Gruppenprozesses.

Das Verfahren des wechselseitigen Lesens und Erklarens lasst sich leicht
durch geringfligige Veranderungen an die Bedurfnisse unterschiedlicher
Lerngruppen anpassen. Zwei Varianten, die den Lern- bzw. Leistungsstand
der Schiler berticksichtigen und mit denen der Autor im Italienischunterricht
der Sekundarstufen | und Il gute Erfahrungen gesammelt hat, sollen hier

vorgestellt werden.

o Variante 1 bezieht sich vor allem auf die Aussprachekorrektur und
die allmahliche Automatisierung der Orthophonie. Im Anféanger-
unterricht besonders der Sekundarstufe | erhalten die Schilerpaare
den Text zunéchst in Form von Tandembdgen, auf deren B-Seite
hinter schwer auszusprechenden Wortern die Aussprache mittels
Lautschrift erklart wird (Bsp. gnocchi [’nokki]). Auf der nédchsten
Stufe steht jedem Tandem zur Uberpriifung der Ausspracheregeln
eine Regelkarte mit Beispielen zur Verfligung (s. Anhang: M2).
Gelbte Leser schlieBlich nehmen in Zweifelsfallen selbststandig ein
Worterbuch zu Hilfe.

o Variante 2 bericksichtigt die unterschiedlichen Bedarfe besonders
leistungsheterogener Lesetandems. Dabei liest der schwéchere Partner

A (tutee) den gesamten Text abschnittsweise vor und sagt, was er/sie
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verstanden hat. Der leseerfahrenere Partner B (tutor) korrigiert die
Aussprache, erganzt und fasst den Text inhaltlich zusammen. Der
tutee sollte die ihm/ihr richtig vorgelesenen Worter oder Satzteile
nachsprechen und kann abschlieBend Fragen zu noch nicht

verstandenen Textaussagen stellen, die der tutor beantwortet.

3.2 Reziprokes Lesen

Beim reziproken Lesen’® erarbeiten sich vier Schiiler gemeinsam einen in
Sinnabschnitte unterteilten Text. Sie wenden dazu reihum vier Schritte an:
(A) die Bedeutung unbekannter Worter kléren, (B) Textabschnitte
zusammenfassen, (C) Fragen zum Textinhalt entwickeln und (D) Hypothesen
zum Textfortgang formulieren (s. Anhang: M5). Wie beim wechselseitigen
Lesen und Erkléaren, das auch als Vorbereitung auf das reziproke Lesen
dienen kann, muss dabei stets die Einzel- der Gruppenarbeit vorausgehen.

A B: C: D:
Fragenzum Die Bedeutung Textabschnitte Hypothesenzum

Abschnittsinhalt unbekannter inhaltlich Textfortgang
stellen Wérter kldren zZusammenfagssen bilden

Die positiven Effekte dieser Form der Textarbeit konnten mit Blick auf den
muttersprachlichen Unterricht bereits ihre ,Erfinder® in empirischen Ver-
gleichsstudien belegen. lhre Ergebnisse zusammenfassend, stellten Palincsar

& Brown fest:

[...] self-directed questioning concerning the meaning of text content
leads students to a more active monitoring of their own comprehension
[...]- Thus, closing one’s eyes (metaphorically) and attempting to state
the gist of what one has read, and asking questions of clarification,
interpretation, and prediction are activities that both improve

> vgl. die Darstellung fiir den Englischunterricht bei Grieser-Kindel et al. (2009:
136-145).
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comprehension and permit students to monitor their own understanding.
(Palincsar & Brown 1984: 121)

Das komplexe Verfahren ist allerdings zeitintensiv und setzt auf Schilerseite
die Vertrautheit mit basalen Arbeitstechniken und TexterschlieRungs-
strategien voraus. Es eignet sich auch daher besonders fiir den Tertidr-
sprachenunterricht Italienisch, der vom bereits erworbenen Sprachlernwissen
vieler Schiler profitiert. Eigene Unterrichtserfahrungen und Unterrichtsbeo-
bachtungen zusammenfassend, lasst sich das Ergebnis wie folgt resumieren:
Reziprokes Lesen ist geeignet, fast alle Gruppenmitglieder zu einem

verbesserten Textverstandnis zu fuhren.

Bewahrt hat sich das Verfahren nach den Erfahrungen des Autors im
fortgefiihrten Italienischunterricht (Jahrgangsstufen 9-Q2) sowie im neu
einsetzenden Fremdsprachenunterricht der Oberstufe (EF.2-Q2). Geeignet —
im Sinne von Vigotskys Theorie der zone of proximate development — sind
leicht Gber dem erreichten Lernniveau der Akteure liegende fiktionale und
expositorische Texte. Bei der Textauswahl ist Folgendes zu beachten: 1.
Unterschiedliche Textsorten fordern unterschiedliche Strategiekomponenten;
2. der Text sollte den Einsatz aller vier Arbeitsschritte ermdglichen. Zudem
durfen die gewahlten Texte aufgrund des Zeitaufwands der Arbeitsweise
nicht zu lang sein. Abhangig von der gewahlten Durchfuhrungsvariante (s.
unten) sollte ein Zeitbedarf von mindestens 30 Minuten veranschlagt werden.
Der Einsatz bleibt daher in der Regel fir Doppelstunden und die Erarbeitung
von Texten bzw. Textabschnitten reserviert, die fir die gemeinsame Kurs-

arbeit von hoher Relevanz sind.
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Hinweise zur unterrichtlichen Durchfihrung:

EinfUuhrung: L erldutert die Methode und verdeutlicht die anzuwen-
denden Strategien, indem er/sie den vierschrittigen TexterschlieBungs-
vorgang laut denkend, modellhaft vorfuhrt. Dabei sollte den Schulern
nicht nur ein ‘live-Erlebnis’ des Lese- und Denkprozesses vermittelt
und damit ein Lerngerust geboten werden, sondern auch der
personliche Nutzen deutlich werden, den sie aus der Strategieschulung
ziehen konnen.

Gruppenbildung: Es werden Vierergruppen gebildet. Die Rollen der
Gruppenmitglieder werden durch das Verteilen der Rollenkarten fest-
gelegt (M5). Ein Schiler ubernimmt zusétzlich die Rolle eines
moderatore (M6), der fir die Einhaltung der Arbeitsroutine sorgt und
einzelne Gruppenmitglieder um ihre Beitrage bittet bzw. das Gesprach
moderiert.

Stilles Lesen in Einzelarbeit: Alle Schiler lesen den ersten Text-
abschnitt still fir sich. Sie erledigen die auf ihrer Rollenkarte notierten
Arbeitsauftrage und bereiten sich auf diese Weise auf die nachfolgende
Gruppenarbeitsphase vor. Als hilfreich haben sich dafir explizite
Arbeitsanleitungen sowie ausreichender language support (,,espressioni
utili“) auf den Rollenkarten erwiesen.

Arbeit am Text in der Gruppe: Der Austausch Uber den gelesenen
Textabschnitt erfolgt gemaR dem bekannten Verfahren: A stellt Fragen
zum Inhalt, B erldutert Wortbedeutungen oder Satze, C fasst den
Abschnitt zusammen, D formuliert Hypothesen zum Handlungs- bzw.
Textfortgang. Wahrend ein Gruppenmitglied seinen Beitrag leistet,
verharren die anderen nicht in einer passiven Zuhorerrolle, sondern
sind aktiv am Geschehen beteiligt: Sie bitten bspw. um die Erkl&rung
ihnen unbekannter Worter, antworten auf gestellte Fragen oder ergéan-
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zen den vorgetragenen riassunto orale. Entsprechende sprachliche
Hilfestellungen zur unterrichtlichen Arbeitssprache auf den Rollen-
karten sowie ggf. notwendige Impulse des Moderators sollen fiir einen
einsprachigen Austausch auf Italienisch sorgen.

Rollentausch: Im Anschluss werden die Rollenkarten im Uhrzeiger-
sinn zur Erarbeitung des ndchsten Textabschnittes weitergegeben. Auf
diese Weise wird sichergestellt, dass jeder der Akteure nach und nach
alle Lesestrategien selber anwendet und deren Anwendung durch
andere beobachtet.

Zusatzaufgaben: Schneller arbeitende Gruppen erhalten zusétzliche
Arbeitsauftrage.

Ergebnisprasentation: Ist eine abschlieRende Prasentationsphase im
Plenum vorgesehen, muss diese vorbereitet werden. Dazu kann die
Gruppe den Textinhalt auf Folien oder groRformatigen Prasentations-
bdgen darstellen und in Stichworten zusammenfassen und/oder grafisch
visualisieren.

Beobachtung (Diagnose): Die Lehrkraft hat — bei aller gebotenen
Zuriickhaltung — Gelegenheit, individuelle Kompetenzauspréagungen
und Forderbedarfe einzelner Schiler festzustellen, und kann bei

groleren Schwierigkeiten helfend zur Seite stehen.

Die Forderung der TexterschlieRungskompetenz durch reziprokes Lesen lasst
sich durch unterrichtliche Anschlussaktivitdten im Plenum verstéarken.
Gemeint ist damit mehr als die selbstverstandliche Sicherung des erarbeiteten
Textverstandnisses, ggf. in Form von Ergebnisprasentationen, die auch
Anlass zur Losung von Verstandnisproblemen bieten. Vielmehr sollte —
zumindest nach der ersten Anwendung — der Sinn und Nutzen des Verfahrens
reflektiert werden. So mag dem einen Schiller oder der anderen Schilerin

auch auffallen, dass sich das eigene Textverstandnis erst dann beweist, wenn
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man anderen erklaren kann, worum es im gelesenen Abschnitt geht. Fur die
Erreichung des Ubergeordneten Ziels der Befdrderung von Sprachlern-
kompetenz konnen dabei Tonaufzeichnungen der Gruppenarbeit oder besser
noch Laut-Denk-Protokolle zu einzelnen Arbeitsschritten von groflem Nutzen
sein, die von den Schilern verglichen, erortert und analysiert werden. Die
Schiller kénnen dabei ihre eigenen Sprach- und Lernhypothesen, die ja
immer nur individuell sind und Idiosynkrasien darstellen, mit jenen ihrer
Mitschiler abgleichen und im Hinblick auf den mdglichen Lernerfolg

untersuchen sowie Folgen flr das eigene zukunftige Lernverhalten ziehen.

Anpassungen des Verfahrens an die Bedlrfnisse einzelner Lerngruppen
lassen sich leicht vornehmen. Zwei Varianten, die differenziert den
jeweiligen Lern- bzw. Leistungsstand der Akteure bericksichtigen, haben

sich in der unterrichtlichen Praxis bewahrt:

Variante 1 ist fur Lerner geeignet, die Probleme mit der selbstdndigen
TexterschlieBung haben. So kann die Rolle des Worterklarers (B-Karte von
M5: chiarire) entfallen und stattdessen jedem Gruppenmitglied ein
Worterbuch zur individuellen Nutzung zur Verfligung gestellt werden. Im
Sinne des PAL kann der Moderator ggf. die Rolle eines Lernberaters
ubernehmen und Hilfestellungen bei der TexterschlieBung leisten. Noch
binnendifferenzierender wirkt die Bildung leistungshomogener Gruppen,
wobei die leistungsschwacheren nur zwei Arbeitsschritte absolvieren (bspw.
Fragen stellen und Inhalte zusammenfassen), wéhrend die stirkeren Quartette

alle vier Schritte vollfiihren.

Variante 2 spricht leistungsstarkere Lerner bzw. fortgeschrittene
Lerngruppen an. Ist das Verfahren erst einmal eingelibt, kann die kooperative
TexterschlieBung auch ohne Hilfen (Rollenkarten) im freien Dialog der

Gruppenmitglieder geleistet werden (vgl. Grieser-Kindel et al. 2009: 138).
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Mit Blick auf die Anforderungen an die Textarbeit im Oberstufenunterricht
und im Zentralabitur (NRW) sollte der Fokus schlief3lich zunehmend von der
Arbeit am Textverstandnis (AFB I: comprensione) auf Analyseaufgaben
(AFB 11 analisi) bzw. Kommentare zum Gelesenen (AFB Ill: commento /
presa di posizione) verschoben werden. Dafiir muss der neue Text von den
Schiilern in Beziehung zu bereits behandelten Texten/Medien gesetzt werden,
muss also Gelesenes in Vorwissen und personliche Erfahrung integriert
werden. Entsprechende Rollenkarten mit Arbeitsanweisungen fir die Lekture
italienischer literarischer oder expositorischer Texte in Gruppen lassen sich

leicht unter Riickgriff auf die bekannten Operatoren erstellen®®,

1 Mit Blick auf das NRW-Zentralabitur lassen sich bspw. fiir den AFB 1l Aufgaben
mit den Operatoren caratterizzare (mettere in evidenza gli aspetti peculiari di
qualcuno o di qualcosa), confrontare (esaminare comparativamente due o piu
persone o cose allo scopo di rilevarne le somiglianze o le differenze) und verificare
(esaminare aspetti, caratteristiche, fatti o previsioni allo scopo di accertarne
I’autenticita) erstellen oder fir den AFB III Aufgaben mit den Operatoren
commentare (interpretare un testo o un avvenimento ed esprimere il proprio punto di
vista al riguardo), indicare (spiegare aspetti o elementi del testo con riferimento alla
propria esperienza) und spiegare (definire in modo chiaro e appropriato un concetto
o un’idea). Vgl. die Operatoren-Liste auf
http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/abitur-
gost/fach.php?fach=16.
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Wechselseitiges Lesen und Erklaren / M1: Rollenkarten

A. Leggere ad alta voce, fare domande

Tu lavori con un partner (B). Ecco i tuoi compiti:

1.
2.
3.

Legai in silenzio questa parte del testo.
Legai ad alta voce questa parte del testo al tuo partner. Lui/Lei ascolta e corregge.

Il tuo partner ti presenta un riassunto di questa parte del testo. Sei d'accordo? Se
no, spiega perché.

Espressioni utili: Secondo me in questa parte del testo .../ Scusa! Dimentichi una
cosa: .../ Non é giusto che ... perché ...

Adesso fai almeno 2 domande sul contenuto al tuo partner. Comincia le tue
domande con: Chi? Che cosa? Perché? Come? Dove? Quando? Se non hai capito
una parola, una frase o un’informazione importante, chiedi al tuo partner se ti pud
aiutare.

“ ”

Espressioni utili: Non so cosa vuol dire la parola “...” / Non comprendo la frase “...
in riga x / Non capisco chi/che cosa/perché/come/dove/quando...

Prima di cominciare con la prossima parte del testo, cambia la tua carta di ruolo con
il tuo partner (A < B).
Espressioni utili: Dobbiamo cambiare le carte. / Adesso tu sei A e io sono B.

» Continuate cosi con le altre parti fino alla fine del testo.
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B. Ascoltare, correggere, riassumere

Tu lavori con un partner (A). Ecco i tuoi compiti:

1.
2.

Legai in silenzio questa parte del testo.

Il tuo partner legge ad alta voce. Tu ascolti e correggi (errori, pronuncia). Se non sei
sicuro/a, rileggi “le regole per la buona pronuncia” o controlla sul dizionario.

Espressioni utili: Si pronuncia “...”. Ripeti, per favore!

Adesso devi riassumere questa parte del testo. E pit facile, se sottolinei le parole
chiave.

Espressioni utili: Questa parte del testo parla di... / racconta la storia di... / ci da
delle informazioni su...

Il tuo partner ti fa delle domande sul testo. Rispondi! Forse ti chiede anche di
spiegare alcune parole che non capisce. Se & necessario, usa il dizionario.

Espressioni utili: Questa parola vuol dire “...” / Il significato di questa parola é *...”/
In riga x l'autore dice che ...

Prima di cominciare con la prossima parte del testo, cambia la tua carta di ruolo con
il tuo partner (B < A).
Espressioni utili: Dobbiamo cambiare le carte. / Adesso tu sei B e io sono A.

» Continuate cosi con le altre parti fino alla fine del testo.
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Wechselseitiges Lesen und Erklaren /
M2: Regole per la pronuncia

Die Ausspracheregeln / Le regole per la buona pronuncia

Italienische Worter werden (anders als viele englische oder franzésische
Woérter) meistens so ausgesprochen, wie sie geschrieben werden. Aber

beachte einige Besonderheiten.

I. Die Buchstaben ¢/ g/ sc

a. ,Harte’ Aussprache vor g, o, u
sowie allen Konsonanten:

lll. Diphthonge (Doppellaute aus zwei
verschiedenen Vokalen) / il dittongo

cin casa, come, Cuneo, credo wird
[k] gesprochen.

g in ragazza, pago oder guerra wird
[g] gesprochen.

scin scala, sconto oder scuolawird
[sk] gesprochen.

b. ,Weiche’ Aussprache vor eund /:

cin cento oder ciaowird [t []
gesprochen.

gin gentile oder giorno wird [d3]
gesprochen.

scin conoscere oder /asciare wird [ [
] gesprochen.

Treffen im ltalienischen zwei Vokale
aufeinander, so werden beide
gesprochen und bilden keinen neuen
Laut. Das Wort Europa wird im
Italienischen daher [eu'ropa] aus-
gesprochen und nicht wie im
Deutschen [oY'ropal:

euro wird ['euro] gesprochen.
miele (Honig) wird ['mjele] gesprochen.

c. ,Harte’ Aussprache vor eund 7+ h

IV. Die Betonung / I'accento

cin che, chioder zucchiniwird [K]
gesprochen.

gin spaghettioder Lamborghini wird
[9] gesprochen.

scin pesche oder schiena wird [sk]
gesprochen.

Das Awird im Italienischen nie
ausgesprochen: Ao['0]

Il. Der Buchstabe gvor n

signore wird [sin'nore] gesprochen.
gnocchiwird [ nokki] gesprochen.

Ho bisogno dij te wird ['2 bi'zopno di
te] gesprochen.

Die meisten italienischen Worter
werden auf der vorletzten Silbe betont
(cercare, il bambino). Es kbnnen aber
auch die letzte (/a citta), drittletzte (/o
zucchero) oder viertletzte Silbe (/oro
telefonano) betont werden. Woérter, die
auf der letzten Silbe betont werden,
tragen immer einen Akzent. In anderen
Fallen gibt es fir die Betonung keine
festen Regeln. Es ist daher wichtig,
beim Vokabellernen die Betonung
mitzulernen.
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Wechselseitiges Lesen und Erklaren / M3: Autoevaluazione

(fGr Schiler)

Nome:

Data:

Heute habe ich ...

immer

oft

selten

nie

vor dem Lesen aus dem Titel, den
Uberschriften und/oder Bildern auf den
Inhalt des Textes geschlossen.

meine Textteile flissig vorgelesen.

auch schwierige Worter richtig

ausgesprochen.
Ggf. Fehlerschwerpunkte wie sc+h+i [sk] notieren:

aufmerksam zugehort und
IAussprachefehler verbessert.

meine Textteile mit eigenen Worten auf
Italienisch zusammengefasst.

auf Italienisch Fragen zum Textinhalt
gestellt.

Fragen zum Textinhalt auf Italienisch
beantworten konnen.

mich mit meinem Partner/meiner Partnerin
auf Italienisch iber den Inhalt bzw. die
Aussage des Textes verstandigt.

mit Hilfe von Schllisselwértern und Notizen
den Text zusammengefasst.

mehr Sicherheit beim (Vor-)Lesen und
Erklaren italienischer Texte gewonnen.
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Leggere e spiegare insieme testi

Name: Klasse/Kurs: Datum:
© ) ®
Liest flussig.
Liest schnell.

Liest die einzelnen Wérter richtig vor.

Liest die Satze so vor, dass sie sich authentisch anhoéren:

Aussagesatze

Fragesatze

Hat Ausspracheprobleme bei:

Liest mit guter Phasierung.

Macht angemessene Pausen.

Korrigiert die eigene Aussprache.

Liest sinndarstellend vor.

Kommentar:
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Reziprokes Lesen / M6: Moderatorenkarte

Espressioni utili per il moderatore

Organizzare e portare avanti il lavoro di gruppo

e Cominciamo!

e Abbiamo quattro carte di
ruolo. La carta A e per “..
(poi B, C, D).

”

1. Letturain silenzio
e Leggiamo il primo paragrafo.
o Avete finito?

e No0? Va bene. Ancora un
minuto.

2. Lavoro e discussione sul
testo

e Chi hala carta A? Per favore,
comincial

e Adesso tocca a B/C/D. n

Prima leggiamo i compiti sulle

nostre carte.

Avete capito tutto?
Ci sono domande?

Abbiamo capito questa parte
del testo?

Forse bisogna rileggere la
frase dalla riga X allariga Y.

Ci sono ancora delle
domande?

Per favore, cambiate le carte
di ruolo! Date la vostra carta
alla persona alla vostra
destra.

D’accordo. Leggiamo il
prossimo paragrafo.
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»S0 leggere testi della letteratura italiana* —
FOorderung der Lesekompetenz durch

Textportionierung und kooperative Methoden

Frauke Gardenier (Leverkusen)

Abstract:

Dem Aufsatz liegt ein Verstandnis von Lernen zugrunde, das neben der Neugier die
Erfahrung von Autonomie und Kompetenz als Motor des Handelns versteht. Um
dies fir den Prozess des Leseverstehens zu konkretisieren und gleichzeitig deutlich
zu machen, wie die Lehrkraft im Italienischunterricht an relevantes Vorwissen
anknlpfen kann, werden zunédchst wesentliche Etappen auf dem Weg zum
autonomen Leser und damit von schulischer Lesesozialisation aufgezeigt. Auf dieser
Grundlage und im Rahmen dieses Aufsatzes heilit Leseforderung im Italienisch-
unterricht demnach: Wahl authentischer Texte, Aufbau einer Leseerwartung durch
Reaktivierung von Vorwissen und Hypothesenbildung sowie Leseprozessbegleitung
durch den Wechsel von individuellen Lese(tempo)phasen und kooperativen
Lernphasen, die das individuelle Leseverstehen sichern und erweitern. Die Autorin
zeigt, wie man durch die Kombination von didaktischen und methodischen
Verfahren, hier von Textportionierung und kooperativen Methoden, das Lesen auch
komplexerer, authentischer Texte fordern bzw. Uberhaupt erst ermdglichen kann.
Dies geschieht exemplarisch anhand der Kurzgeschichte von Stefano Benni, Rex e
Tyra. Unter Rickgriff auf Skripte und Weltwissen wird das Verstandnis einer
Textcollage des Originals von den Schilerinnen und Schiilern zundchst aus-
gehandelt und aufgebaut, um dieses Konstrukt dann mit dem Originaltext abzu-
gleichen. Der Leseprozess wird durch Aufgaben zur 5-Schritt-Lesemethode mit dem
kooperativen Verfahren Think-Pair-Share begleitet. Das Unterrichtsbeispiel wurde
im Grund- und Leistungskurs erprobt. Es lasst sich inhaltlich dem derzeit in NRW
geltenden zentralabiturrelevanten Thema der giovani zuordnen.

Schlusselwdrter: Textportionierung, kooperative Lernmethoden,
Binnendifferenzierung, Lesestile, 5-Schritt-Lesemethode

Aufriss
,»Ilch kann lesen!* (Vinzenz, 5 Jahre) — die hier wahrgenommene Kompetenz

eines Vorschulkindes ist erfullt von Stolz Uber die neu hinzugewonnene

Autonomie, die das elterliche Vorlesen plétzlich zu einem Wahlangebot und
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Luxus macht. Die Forderung der Lesekompetenz in der Grundschule setzt
dann zuné&chst auf sicheres Lesen, das Verstehen des Inhalts sowie auf den
Aufbau von Metakognition (vgl. Ministerium NRW)®. Texte mit hoch moti-
vierendem und altersgerechtem Inhalt und Leseaufgaben, die spielerischen
Charakter haben und den jungen Leser z. B in die Rolle des ,,Lesedetektivs®
bringen, unterstiitzen diesen Lernprozess. Didaktisierte Leseausgaben mit
Bildern und Anmerkungen zu Fremdwortern oder Hintergrundwissen bilden
altersgerechte Lernhilfen. Methodische Verfahren mit Wettbewerbscharakter
lassen das Lesen zu einem kollektiven Lesespal in der Klasse werden.
Uberpriifbar wird der individuelle Lernfortschritt in der Lesekompetenz dann
z.B. durch den ,,Lesestolpertest“z, der das Leseverstehen und das Lesetempo

in regelmaRkigen Abstanden Uberpriift. Die Klassenbibliothek, Lesenachte,
3
Vorlesewettbewerbe oder auch Online-Wettbewerbe, wie ,,Antolin. Mit

4 - . . . .
Lesen punkten!* , fordern zudem die Lesemotivation und lassen erste ,,topi di

biblioteca“ entstehen.
1 Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht

,Ich kann Texte in fremden Sprachen lesen!* — auch wenn der fort-
geschrittene Leser differenzierter um Kompetenzstufen des Lesens weil3 und

deutlicher einschatzen kann, was und wie viel er uberhaupt wie und warum

1

http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/materialdatenbank/nutzersic
ht/materialeintrag.php?matld=2048-

Es wird die Wichtigkeit positiver Leseerfahrungen betont. Mit der Verbreiterung des
Textsortenwissens verbinden sich die Bildung metakognitiver Wissensressourcen
und eine Erhdhung der Féhigkeit des Einsatzes von TexterschlieSungsstrategien und
Lesestilen.

2 Konzept und Materialien zum ,,Lesestolpertest* finden sich z.B. bei

http://www.wilfriedmetze.de/html/stolper.html.
3 vgl. http://www.vorlesewettbewerb.de.

4 vgl. http://www.antolin.ch/.



http://www.lesedetektive.de/
http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/materialdatenbank/nutzersicht/materialeintrag.php?matId=2048
http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/materialdatenbank/nutzersicht/materialeintrag.php?matId=2048
http://www.wilfriedmetze.de/html/stolper.html
http://www.vorlesewettbewerb.de/
http://www.antolin.ch/
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versteht®, fiihrt die hier wahrgenommene Kompetenz nicht minder zu Stolz
und zu einer Autonomieerfahrung, die die Personlichkeit eines jungen
Erwachsenen maligeblich préagt. Schaut man auf die Lehrerseite und damit
auf methodische Madglichkeiten zur Forderung von fremdsprachlicher
Lesekompetenz in der Schule, so zeigt sich, dass man an viele der zuvor
genannten Lerntraditionen und bereits erworbenen Lernerkompetenzen aus
der Grundschule anknlpfen kann. So bieten sich im Sinne der
Motivationsforderung zundchst kiirzere Texte mit hohem Aufforderungs-
charakter an. Eine Vielfalt von authentischen Texten, die u.a. auch die Neuen
Technologien bieten, kann zur Erh6hung der Lesemotivation genutzt werden.
Um das Lesen zu erleichtern, werden jedoch auch Texte eigens flr den
Fremdsprachenunterricht geschrieben oder es werden ,Verstehenshilfen’ fiir
authentische Texte hinzugefigt. Hier sind z.B. Bildimpulse oder Vokabel-
hilfen zu nennen. Weitere Hilfssysteme erscheinen in Form von Text-
adaptationen oder in Gestalt von zweisprachigen Ausgaben: fir manche fach-
didaktisch wahre Tretminen® Mit fortschreitender Lesekompetenz erhoht sich
lernerseitig das sprachliche, methodische und metakognitive Wissen, so dass
neue, komplexere methodische Verfahren in Analogie zu den komplexer
werdenden Texten eingefuhrt werden kénnen. Im Unterricht begleiten zahl-

reiche textsortenspezifische Leseaufgaben vor, wahrend und nach der

® Zugunsten einer besseren Lesbarkeit wird auf die Aufzihlung maskuliner und
femininer Formen verzichtet. Selbsteinschdtzungsbdgen fir Schilerinnen und
Schiiler zu den kommunikativen Kompetenzen in den Fremdsprachen anhand der
Kompetenzstufen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens, vgl.: Europa-
isches Portfolio der Sprachen. Sprachenbiographie, 2001: 28f.. Zu bescheinigende
sprachliche Kompetenzen in der Sekundarstufe 1 und 1l: Européisches Portfolio der
Sprachen. Sprachen-Pass. 2000: 12-19. Zur Ubersicht aller Italienisch- Sprach-
zertifikate, orientiert an den Kompetenzstufen des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens, vgl.
http://www.sprachzertifikat.org/italienisch-sprachzertifikate/italienisch-
zertifikate.html#ital-referenzrahmen.

® Zur Diskussion um didaktische Entscheidungen im Rahmen des Literatur-
unterrichts: Sommerfeldt (2011: 151-175).



http://www.sprachzertifikat.org/italienisch-sprachzertifikate/italienisch-zertifikate.html%23ital-referenzrahmen
http://www.sprachzertifikat.org/italienisch-sprachzertifikate/italienisch-zertifikate.html%23ital-referenzrahmen
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Lektire den Leseprozess’. Viele dieser Aufgaben werden mit kooperativen
Methoden flankiert, um die unterschiedlichen Schritte auf dem Weg zur
TexterschlieBung und zum Textverstehen auf ,,mehrere Schultern* zu ver-
teilen und damit den Leseprozess zu einer positiv konnotierten Leseerfahrung
werden zu lassen®. Da es auch beim Lesen fiir den einzelnen Lerner zunéchst
immer um den ndchsten Schritt auf der Kompetenzstufenleiter geht, gilt es
auf Seiten der Lehrkraft, eine Vielfalt binnendifferenzierender Mdglichkeiten
zu nutzen, die diesen Verfahren innewohnen; von der quantitativen
Differenzierung Uber den Textumfang, Uber die qualitative Differenzierung
durch unterschiedliche Aufgaben zum Grad des Leseverstehens bis hin zu
den Differenzierungsmdoglichkeiten, die Zusatzmedien oder verschiedene
Sozialformen bieten. Das im vierten Kapitel vorgestellte Unterrichtsbeispiel
konkretisiert exemplarisch den Einsatz von kooperativen Verfahren wie auch
von Differenzierungsmoglichkeiten, auf den Arbeitsblattern gekennzeichnet

durch die so genannten ,,Alternativ*- Aufgaben.

Auf dem Weg zum autonomen Leser fremdsprachlicher Texte kommt der
Diagnose und Aktivierung des relevanten VVorwissens im Unterricht beson-
dere Bedeutung zu. Dies betrifft verschiedene Ebenen: ,,Bewusstmachung

und Einsatz des sach-/inhaltsbezogenen Vor- und Kontextwissens® (Helbig

" Zu Leseaufgaben im Rahmen der Reaktivierung und Erweiterung von Text-
erschlieBungstechniken und -strategien, vgl. Helbig (1998: 131-145).

8 Vgl. hierbei z.B. Wahl (2006: 275-314). Zur Forderung der TexterschlieBung und
des Leseverstehens ist z.B. an die Strukturlegetechnik als pre-reading activity und an
Methoden des Wechselseitigen Lehrens und Lernens (WELL), wie das Partner-
puzzle (299), das Gruppenpuzzle (288), das Partner-/Gruppen-/Multi-Interview
(298) oder das Lerntempo-Duett (293) zu denken. Weitere, konkret fur den Fremd-
sprachenunterricht aufbereitete, schileraktivierende Methoden, die zur Unter-
stitzung des Leseprozesses genutzt werden konnen, finden sich z.B. in Grieser-
Kindel et.al. (2006). Hier seien z.B. das Think! Pair! Share!-Verfahren (186-190),
die Thinkings hats-Methode (6-Hut-Denken) nach Edward de Bono (191- 197) oder
das eher fur die Einzelarbeit gedachte Reading Journal (137-146) genannt. Eine
weitere, speziell fir die FOrderung der Lesekompetenz geeignete Methode wére z.B.
das reziproke Lesen. Vgl. hierzu: Brining & Saum (2009, I: 102-106).



250 TEXTPORTIONIERUNG UND KOOPERATIVES LESEN

1998: 134), ,.Bewusstmachung und Einsatz des Vorwissens zur Semanti-
sierung auf der Wortebene™ (ebd.: 135) und Bewusstmachung und Einsatz
verschiedener Lesestile (ebd.: 137)°, denn:
Ein interessen- und zielorientierter Umgang mit Texten ist nur dann
moglich, wenn die Schiiler in der Lage sind, den Lesestil bzw. die
Leseart, die sie bei der Lektire anwenden, auf ihre Leseintention hin
abzustimmen, d.h. auszuwéhlen, zu steuern und zu kontrollieren. Bei
einem gelibten Leser bestimmt die Leseintention den Lesestil: So wird
beispielsweise die Tageszeitung am Friihstiickstisch wohl in der Regel
nicht im Detail, sondern nur tberfliegend gelesen; bei der Suche einer
Telefonnummer werden die Eintrdge des Telefonbuches nach einem
bestimmten Namen durchgegangen; ein Krimiroman wird vermutlich

detailliert gelesen; ein Gedicht, das im Deutschunterricht erarbeitet
wird, dagegen analytisch usw. (ebd.).

2 Lesekompetenz in der Tertidrsprache Italienisch

Folgt man diesen Anmerkungen zum erfolgreichen Leseverhalten auf Lerner-
seite, so stellt sich die Frage, wie die Lehrkraft diesen Prozess im Unterricht,
hier konkret im Italienischunterricht der Oberstufe, begleiten und fordern
kann. Wie kann sie an das ja stets individuelle deklarative und prozedurale
Vorwissen anknupfen? Ein Blick auf die im Lehrplan ausgewiesenen
Kompetenzerwartungen'® macht deutlich, dass die erwartete Progression

beim Leseverstehen recht hoch ist'!, so dass und die Nutzung des zuvor

® Hier findet sich auch eine Ubersicht zu den unterschiedlichen Lesestilen und den
mit ihnen verbundenen Leseintentionen.

' Vvgl. Richtlinien und Lehrplane fur die Sekundarstufe 11, Italienisch (1999: 22f.).
Die Erwartungen im Bereich des Leseverstehens nach erfolgreich abgeschlossener
Oberstufe bei einem Italienischkurs, neu einsetzend, sehen wie folgt aus: ,,Sie
kénnen in personlichen Mitteilungen/ Briefen Aussagen uUber Ereignisse und
Gefuhle sowie Winsche verstehen. Sie konnen ggf. mit Hilfen (dizionari,
annotazioni), Sachtexte und literarische Texte in leichter bis mittelschwerer
Standardsprache verstehen.” Damit wird im Grundkurs die Kompetenzstufe
zwischen B1, zuweilen auch B2 erwartet.

" Im Vergleich dazu weist der Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I/Gymnasium
folgende Kompetenzerwartung nach Jahrgangsstufe 9 aus: ,,Die Schilerinnen und
Schuler kénnen — je nach Leseabsicht und -strategie — zentrale Aussagen von klar
strukturierten Texten, die im Unterricht sprachlich vorbereitet wurden, erfassen und
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beschriebenen Vorwissens von Schiilerinnen und Schilern wesentlich ist, um
zu den Gegenstanden und Anforderungsbereichen zu kommen, die das

Zentralabitur vorsieht*?.

Gleichzeitig stellt man fest, dass die (meist) leicht verstandlichen Texte der
Lehrwerke oder auch die fiir den Unterricht aufbereiteten Lekttrereihen nicht
unbedingt auf das Leseinteresse der Oberstufenschulerinnen und —schiler
stoBen und nur wenig als Sprech- oder Schreibanlass genutzt werden
(kénnen), so dass die Lehrkraft gefordert ist, vielféltige Wege fir das
Verstehen italienischer Texte aufzubereiten (da Forno 2001: 30-38) und mit
dem Einsatz authentischer Texte®, die die Lesekompetenz herausfordern und
die Auseinandersetzungsbereitschaft mit dem Inhalt steigern, frih zu
beginnen: ,,Ausgewihlte Texte aus der italienischen Literatur sind in beson-
derer Weise geeignet, den Erfahrungshorizont der Schulerinnen und Schiiler
durch die Begegnung mit &sthetisch verdichteter Wirklichkeit zu er-

. 14
weiltern®".

ihnen gezielt Informationen entnehmen. Die Texte beziehen sich auf Situationen und
Themen des Alltagslebens sowie auf Themen ihrer Interessen- und Erfahrungs-
bereiche. Sie koénnen — ausfihrlichere Arbeits- und Ubungsanleitungen sowie
schriftliche Sicherungen von Unterrichtsergebnissen verstehen — auch langeren
einfacheren Sach- und Gebrauchstexten (u.a. Broschiren, Prospekten, Internetseiten,
Sachbeitragen in Jugendzeitschriften) wichtige Aussagen und wesentliche Details
entnehmen — canzoni und jugendgeméiBe adaptierte Erzdhltexte verstehen.” (Vgl.
Kernlehrplan fiir das Gymnasium- Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen.
Italienisch, 2009: 50). Die dazugehotrigen Aufgabenformate zur Ermittlung der
jeweiligen kommunikativen Kompetenz auf Seite 57.

2 Zu den Anforderungsbereichen vgl. ,Konstruktionsvorgaben zu den Abitur-
prufungsaufgaben:

http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/abitur-
gost/fach.php?fach=16.

Hier finden sich ebenso alle aktuellen Informationen und Vorgaben zur Obligatorik
von Themen und Gegensténden, Aufgaben- und Bewertungsformaten von Klausuren
des Zentralabiturs Italienisch.

13 Zum frilhen Einsatz authentischer Texte, vgl: Gardenier (1997: 14-17).
 Richtlinien und Lehrpléne fiir die Sekundarstufe 11, Italienisch (1999: 29).
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Zur methodischen Ausgestaltung des Literaturunterrichts, der auf einen viel-
faltigen Kompetenzaufbau abzielt, hei3t es demnach:
Rezeptionsforschung und Literaturdidaktik betonen die aktive Rolle
des Rezipienten in Verstehensprozessen. Zudem gilt es, im fremd-
sprachlichen Handeln auch die &sthetischen Ausdrucksmittel von
Sprache zu nutzen. So sind im Italienischunterricht der gymnasialen
Oberstufe bewahrte analytisch-interpretatorische Verfahren durch
Methoden komplementdr zu ergénzen, die anwendungs- und

produktionsorientierte Formen des Umgangs mit literarischen Texten
sowie Sach- und Gebrauchstexten weiter entwickeln™.

Diese Texte bringen jedoch durch ihren Markiertheitsgrad auch besondere
Lernschwierigkeiten mit sich. Durch einfaches Kirzen des Textes oder durch
einen entsprechend langen Anmerkungsapparat wird man indes weder dem
literarischen Charakter des Textes noch einem oberstufengemafRen wissen-
schaftspropédeutischem Arbeiten gerecht. Eine methodisch aufwéndige Auf-
bereitung des Textes wiederum widerspricht der Unterrichtskonomie, die
bei der Kurze der fir den Italienischunterricht zur Verfiigung stehenden Zeit
jedoch gleichsam wesentlich ist. Und schliellich soll eine Kurzgeschichte

auch im Unterricht bleiben, was sie ist: eine kurze Geschichte.

' Ebd.: 8/9. Zum handlungsorientierten Umgang mit Texten bereits im Italienisch-
unterricht der Sekundarstufe I: Gardenier & Masaro (1997).
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3 Aktivierung von bottom up und top down-Prozessen®® auf dem
Weg zum Leseverstehen: Stefano Benni im Italienischunterricht
der Sekundarstufe |1

Unter den Gegenwartsautoren ist Stefano Benni bereits zum Klassiker
geworden. Seine Werke bestechen durch das Spiel mit der literarischen Form
und Sprache. Zu nennen seien dabei z.B. die Reminiszenzen an das europé-
ische ,,Weltkulturerbe* in Form von ,,Priscilla Mapple* (Benni 1994a)17 oder
auch ,,Sherlock Barman‘ (Benni 1999). Benni spielt hier mit der literarischen
Form, der ,storia poliziesca®, indem ein ,barista® die Rolle des Sherlock
Holmes, Protagonist des Kriminalromans von Sir Arthur Conan Doyle,
ubernimmt und auch hier durch analytisches Denken sein Umfeld im Roman
und auch nicht zuletzt den Leser verblufft. Er scheitert jedoch auch genau an
dieser rein analytischen Haltung: Sherlock Barman wird zum Opfer seiner
eigenen rekonstruierten Geschichte. Auch ,La chitarra magica® (Benni
1994b) ist ein solches Spiel mit der literarischen Form, in diesem Fall dem
Marchen. Der verlassliche Triumph des Guten Uber das Bose als typisches
Element des Marchens erhalt gegen Ende der Geschichte Bennis eine skurrile
Wendung. Das magische Element selbst, die magische Gitarre, hat einen
Produktionsfehler und verfehlt damit seine erhoffte, gerechtigkeitsstiftende
Wirkung. Auch ,Fratello Bancomat® (Benni 2003a) ist ein Beispiel fiir die
moderne Form des Marchens, diesmal in umgekehrter Form: Die moderne
Technik, der Bancomat, erhalt menschliche Eigenschaften, wird zum fratello,
zum Néchsten. Der Bancomat beweist Mitgefiihl, emotionale Intelligenz und

ist bereit und in der Lage, in einer ungerechten Welt ein Stiick Mensch-

' Zum Ablauf von bottom up- und top down-Prozessen bei der Informations-
entschliisselung und -verarbeitung, vgl. u.a. Weskamp (2001: 121).

" Nicht nur die Namensgebung erinnert hier an ,,Jane Marple®, Protagonistin der
Kriminalromane von Agatha Christie. Die Schilerin deckt in dieser Geschichte den
Mord an ihrem Mitschiiler auf und erweist sich dem eigentlichen Inspektor ebenfalls
als uberlegen. lhre scharfsinnige Beobachtungsgabe entlarvt die Doppelmoral der
elitdren Schule.
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lichkeit und Gerechtigkeit zu etablieren, indem er seine ,,Ressourcen nutzt.
Gemeinsam ist diesen Geschichten das Spiel mit typischen Elementen einer
Textsorte. Benni kniipft dabei an das dem Leser bekannte ,,Drehbuch“lg an
und gibt ihm eine eigene, parodierende und damit, wie haufig in der moder-
nen Literatur, verfremdende Wendung. Diesem Grundprinzip des Erzahlens
folgt auch die Geschichte ,,Rex e Tyra*“ (Benni 2003b), die im nichsten
Kapitel als Unterrichtsbeispiel vorgestellt werden soll. Sie basiert auf

typischen Elementen einer Liebesgeschichte:

Typische Elemente einer Textzitate
Liebesgeschichte

Schonheit der Geliebten ,...aveva qualcosa che le altre non avevano.
Quel modo di guardare, di socchiudere gli
occhi. E poi i suoi denti, bianchi, brillanti.”(98)

Eifersucht des Geliebten “Non capisco cosa ci trovi in quei tipi...” (99)
“... mica vorrai farmi una scenata di gelosia.”
(99)

Reaktionen der anderen auf
die Verliebten

- Freunde ,Attenta a non scottarti- disse Greg strizzando
I’occhio.* (99)
- Eltern “Perché ti sei scelto una fidanzata di montagna,

gli aveva detto il padre, non ce n’erano
abbastanza quaggiu?” (98)

Flirten “- Dille: pensa che sfortuna, piccola, se la
Grande Pietra cadesse proprio adesso non
sapresti mai cos’¢ un bacio.

— Chi ti dice che non lo sappia?” (100)

Der erste Kuss “Accidenti che bacio.” (100)

Benni gibt den Geliebten eine besondere Gestalt, handelt es sich doch um

zwei Dinosaurier, Rex und Tyra. Der Eingangssatz bedient bereits ein

18 Zur Funktion von Theorien, Schemata und Skripten im Rahmen von Verstehens-
prozessen, vgl. Weskamp (2001: 118f.); auch MeiRRner in diesem Band.
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Klischee: ,,Quando si é giovani e innamorati, si ha fretta.“ (ebd.: 100). Das
Rendezvous, der erste Kuss auf der Spitze eines Kraters, wird den beiden
zum Verhéngnis, sind sie doch zum falschen Zeitpunkt am falschen Ort, da
die Katastrophe, das Aussterben der Dinosaurier, unmittelbar bevorsteht. Die
Legende des Grofvaters von der ,,Grande Pietra®“, die zunichst als ,,Flirttipp*
an den Enkel weitergegeben wurde, erfillt sich hier ebenso wie der Topos
der Koinzidenz von Liebe und Tod: Eng umschlungen gelingt es den beiden
Dinosauriern nicht, mit ihren riesigen Korpern auseinander zu kommen, um
vor dem Ger6ll davonzurennen. Der letzte Satz schliet den Bogen zum
klischeehaften Beginn der Geschichte, erhélt jedoch durch ihren Verlauf eine

ironische Bedeutung: ,,Quando si é giovani, si ha tutta la vita davanti. «19,

Das nun folgende Unterrichtsbeispiel wurde im Grund- und Leistungskurs
erprobt, orientiert sich an den Anforderungsbereichen des Faches und lasst
sich dem derzeit zentralabiturrelevanten Thema der giovani zuordnen. Die
angegebenen Alternativen zu den compiti beziehen sich dabei auf den unter-
schiedlichen Lernstand des jeweiligen Kurses. Um der Individualisierung des
Leseprozesses und damit dem individuellen Lesetempo Rechnung zu tragen,
konnen die Austauschphasen (Pair) z.B. auch nach der Methode des
,Lerntempoduetts® erfolgen. Mochte man den Fokus auf das individuelle
Lesen legen, z.B. auch im Rahmen hauslicher Vorbereitung, ist es ebenso
denkbar, einzelne compiti dem individuellen Lese- und Arbeitstempo geman
selbststdndig zu Hause bearbeiten zu lassen. Eine Sicherung konnte in diesem

Fall durch Arbeitsbléatter erfolgen, die eine Modelllésung angeben.

Y Ebd.: 100. ,, — Disse: vedi piccolo Rex, un giorno una Pietra piu grande delle altre
cadra dal cielo su questa valle, e fara un cratere enorme dalle montagne fino ai laghi.
Il cielo diventera ardente come il giorno della Grande Pietra. E allora, sai che
consiglio mi diede il nonno?”’
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4 FOrderung der Lesekompetenz durch Textportionierung

und kooperative Methoden: ein Unterrichtsbeispiel

,.Ich kann Texte der italienischen Literatur lesen. Damit Schiilerinnen und
Schiiler nun schlieBlich zu dieser Selbsteinschdatzung gelangen koénnen,
bedarf es eines Unterrichtsarrangements, das den Leseprozess begleitet. Dies
konnte im Fall des vorliegenden Textbeispiels z.B. durch eine entsprechende
Textportionierung und methodische Aufbereitung geleistet werden. Man
kann sich zunéchst die Erzédhltechnik Bennis zunutze machen, indem man
eine Textcollage des Originals erstellt, die nur die typischen Elemente einer
Liebesgeschichte enthalt®. Damit verringert sich der Text zunachst fiir das
erste Lesen auf ca. ein Drittel im Vergleich zum Original. Um jede
Anspielung auf Dinosaurier zunéchst zu vermeiden, ersetzt man die Namen
»Rex*“ und Tyra“ durch das typisierende lui und lei. Der Titel wird weg-
gelassen und gibt daher Anlass zur Hypothesenbildung. Eine weitere
Begleitung dieses ersten Lesens entsteht durch einen Aufgabenapparat, der an
die 5-Schritt-Lesemethode® zur Foérderung des systematischen Lesens
angelehnt ist und auf das kooperative Verfahren Think-Pair-Share?
zuruckgreift. Die funf Schritte auf dem Weg zum Leseverstehen sind auf dem
Arbeitsblatt kursiv aufgefuhrt. Dabei wird in den Klammern auch aus-
gewiesen, ob es sich um eine Einzelarbeitsphase handeln soll, in der der
Schiler zunéchst selbst liest und ein erstes brainstorming macht (Think-
Phase), oder ob es sich um eine Austauschphase im Schonraum handelt
(Pair-Phase), bevor es ins Plenum der AuBerungen geht (Share-Phase). Diese
Anmerkungen zum Umgang mit dem Arbeitsmaterial fur die Lehrkraft
kdnnen selbstverstandlich in den Arbeitsblattern fir Schilerinnen und

Schiiler weggelassen werden.

0 Eine Leseprobe zur selbst erstellten Textcollage findet sich im Anhang.
2! zur “5-Schritt-Lesemethode™ vgl.: Klippert (2002: 98f.).
22 Zu Think-Pair-Share z.B.: Briining & Saum. 2009: 1, 17/18.
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Geleitet durch ihr Vorwissen zu einer typischen Liebesgeschichte, fallt es den
Lernern recht leicht, ein erstes Leseverstehen aufzubauen und die Elemente
einer Liebesgeschichte wiederzufinden. Das ,,Drehbuch® zum Verlauf eines
solchen Rendezvous ist gleichzeitig eine Hilfe, Sinnabschnitte fir den Text

zu finden und zu benennen. In Arbeitsauftragen gesprochen, heif3t das z.B.:

Compito 1 (C1): Leggete il testo. Avete tre minuti, poi girate il foglio e prendete
appunti su quello che avete capito finora.

(Schritt 1 der 5-Schritt-Lesemethode: Uberfliegen; Think-Phase)

C 2: In due, scambiate le vostre idee. Qual &, secondo voi, I’argomento centrale?
Date un titolo a questa storia. (Pair- Phase mit Hypothesenbildung)

C 3: Fate un elenco di cinque domande sul testo.

(Schritt 2: Leser stellt selbst Fragen an den Text, anschlieRend Pair-, dann ggf.
Share- Phase; z.B. tiber Meldekette)

Alternative zu C 3: Rileggete il testo e riassumete i paragrafi del testo. Trovate un
titolo per ogni paragrafo.

(Schritt 3 und 4: Lesen, Zusammenfassen)
C 4: Rileggete il testo e sottolineate gli elementi tipici di una storia d‘amore.
(Schritt 3: Lesen, erneutes Lesen motiviert durch neue Leseintention; Think- Phase)

C 5: Scambiate 1 vostri risultati e riassumete il contenuto della storia con 1’aiuto
delle informazioni nuove. Poi raccogliamo i vostri risultati in classe.

(Schritt 4 und 5: Zusammenfassen/ Wiederholen; Pair- und Share-Phase)

Das Lesen und Verstehen dieser Textcollage sichert bereits Verstehensinseln flir die
Lektiire des Originaltextes. Sie werden von den Schiilerinnen und Schiiler beim
Lesen des Originals als Lesehilfen wiederentdeckt und in den neuen Kontext
eingeordnet. Um das erneute Lesen zu motivieren und Neugier zu wecken, kénnte
z.B. folgende Uberleitung eingebunden werden, die neue ,, bottom up “ und ,,top
down “ Prozesse aktiviert:

C 6: 1l testo letto finora € una parte di un racconto di Stefano Benni che si chiama
“Rex e Tyra”. “Lui” ¢ quindi “Rex”, mentre “lei” ¢ “Tyra”. Come si svolge,
secondo voi, la storia, ora, che sapete come si chiamano i protagonisti della storia?

(ggf. Kopplung mit einem Bild eines Tyrannosaurus rex als Bildimpuls)
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Alternative zu C 6: I testo letto finora e una parte di un racconto di Stefano Benni.
Ora vi do le annotazioni del testo completo. Leggetele. Come si svolge, secondo voi,
la storia, ora, che conoscete anche altre parole del testo originale?

(erneute Hypothesenbildung durch Hinzuziehen der Bedeutungen des neuen
Vokabulars aus den Anmerkungen, s. Anhang)

C 7: Leggete il testo completo di Stefano Benni.
(zurtick zu Schritt 3: Lesen, Think- Phase)

C 8: Ora raccontiamo il racconto di Stefano Benni. Facciamo il turno. Oggi inizia....
(Schritt 4: Zusammenfassen; Share-Phase mit Zufallsgenerator, Karte mit Namen
des Schilers)

Alternative zu C 8: Lavorate in tre/ quattro: Decidete quali sono le parole
importanti che vi aiutano a riassumere il testo. Scrivete queste parole sui cartellini.
A turno: Raccontate la storia con 1’aiuto dei vostri cartellini.

(Schritt 3/4/5: Lesen/ Zusammenfassen Wiederholen; Pair-, anschlieRend Share-
Phase)

C 9: In due, rileggete la frase iniziale e quella finale e commentatele. (Schritt 5:
Wiederholung unter neuem analytischen Aspekt, Pair-, anschlieBend Share-
Phase)...

Indem die Schalerinnen und Schiler ab C 6 mit dem Originaltext arbeiten,
wird zunéchst erneut ihr Leseinteresse geweckt, da sie das erste Verstehens-
konstrukt mit der Originalgeschichte abgleichen, die schon gelesenen
Passagen als Verstehensinseln ausbauen und Gelesenes plotzlich ,,anders®
lesen oder ,,mit anderen Augen sehen®. So erhalten die Schonheitsattribute
der Geliebten nun eine vollig neue Dimension: ,,.Sorrise mostrando la
formidabile dentatura.« (Benni 2003b: 99)%,

Die hier vorgeschlagenen primar textanalytischen Aufgaben kdnnen z.B.
durch die zuvor zitierten anwendungs- und produktionsorientierten Verfahren
erganzt werden: Erstellung von Standbildern zu einzelnen Abschnitten der

Liebesgeschichte (erstes Lesen) zur Visualisierung und Dokumentation des

2% Zur Reorganisation und Neustrukturierung von bestehenden Konstrukten: Bovet
(2008: 221-256).
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bisherigen Textverstandnisses; Ergdnzung des Originals durch Fillen von
Leerstellen, indem z.B. der Grof3vater tatsachlich auftritt oder die Geschichte
fortgeschrieben wird; Erstellen eines Horspiels; Schreiben von Liebes-
geschichten mit weiteren ,,ungewohnlichen® Protagonisten. Der kreative
Umgang mit dem Text erweitert nicht nur den Kompetenzaufbau jenseits der
Lesekompetenz, er motiviert auch gleichzeitig das Uberschreiten der
Begrenztheit des Klassenraums, indem die neu entstandenen Texte der
Schiilerinnen und Schiler ihren Horer/Leser an italienischen Abenden, auf

der Schulhomepage oder beim Tag der offenen Tur finden.

Fazit
Das Praxisbeispiel basiert auf folgenden Elementen:

e Konzeption eines Vor- oder Paralleltextes durch eine Textcollage des
Originals;

e Aufbau einer Leseerwartung durch das erste Lesen. Rekonstruktion des
Leseverstehens durch Abgleich mit den Informationen des Originals;

e Aufgabenapparat als Verstehenshilfe nach den Prinzipien kooperativen
Lernens unter Einbezug des Leseverfahrens der ,,5-Schritt-Lesemethode®;

e Differenzierung und individuelle Leseforderung durch Variation der

Aufgabenformate in Form von ,,Alternativ*- Aufgaben.

Es obliegt der Lehrkraft zu entscheiden, wie viele und welche der ausge-
wiesenen Aufgaben der Lerngruppe oder den einzelnen Schulerinnen und
Schilern angeboten werden. Dies hangt nicht zuletzt auch davon ab, ob der
Text im Unterricht oder zu Hause in Eigenlektire gelesen wird. Das
Vorgehen ist iibertragbar auf Texte, die ebenfalls bekannte ,,Skripte in einen

neuen Zusammenhang stellen.
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Anhang

1. Leseprobe aus der selbst erstellten Textcollage zu
Rex e Tyra

2. Anmerkungsapparat zum Original

1. Leseprobe aus der Textcollage

Quando si € giovani e innamorati, si ha fretta.

Lui percorreva a grandi balzi la valle pietrosa in fondo alla quale c’era la
casa di lei,<...>, .Oh si, ne aveva fatta di strada. Perché ti sei scelto una
fidanzata di montagna, gli aveva detto il padre, non ce n’erano abbastanza
quaggiu? Ma lei aveva qualcosa che le altre non avevano. Quel modo di
guardare, di socchiudere gli occhi. E poi i suoi denti, bianchi, brillanti....

2. Annotazioni

Stefano Benni. Rex e Tyra

Ariga:

3 il balzo: il salto: fare un salto/balzo in avanti/di lato

4 'orma (Spur): la pesta, la pedata, il segno: seguire le orme del Dante
8 socchiudere: chiudere non completamente

13 supercorazzato: v. corazzare (panzern)
15 il capoccione: persona con la testa grossa
15 ghignare: ridere con malizia o cattiveria

20 il becco: (Schnabel, Maul; frz. le bec): non aprire il becco; chiudi il
becco (halt den Rand)

20 appuntito (gespitzt, scharf) (una mattita apuntita; un becco appuntito)

21 i Carnivori: animali che si alimentano di carne: il leone, il gatto sono
animali carnivori

26 la caverna: la grotta (frz. Caverne, Kaverne)
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26
31
36
41

42
44
46
46

50
50
51
58

63
63

66

66
78

89

lo strapiombo (Uberhang, Felsvorsprung)
formidabile: straordinario (formadable, formidables Ergebnis)
incamminarsi: mettersi in cammino

beccarsi: sich zanken, einstecken; beccarsi una multa (s. eine Strafe
einhandeln)

la preda: animale preso durante la caccia (frz. la proie)
catturare: far prigioniero
la selvaggina (Wild): mangiare della selvaggina

il pterodattilo: (Pterodactylus; Kurzschwanzflussaurier) genere di
rettili volanti con dentatura ridotta e coda corta

3 20

=
| g

v Ji

¢
3

;
-

cingere: stare o girare tutt'intorno, avvolgere intorno al corpo
agilmente: v. agile: che si muove con facilita; svelto, pronto, vivace
la pendice: Abhang (frz. la pente)

i nanerottoli: nanetto, v. il nano: uomo o animale che ha statura o
dimensioni piu piccole rispetto alla norma (frz. le nain)

ripido: steil

franare (rutschen, abrutschen), crollare: la pioggia ha provovato una
frana (Erdrutsch)

acre: p. es: la buccia di limone ha un sapore acre (frz. acre)
(beilRend, herb)

rovente: caldissimo, scottante

cinguettare: parlare balbettando, detto di bambini o di chi
bambineggia (plappern, zwitschern)

la zanna: ciascuno dei denti ben sviluppati di animali spec. Carnivori;
p.es. le zanne dell’elefante, del cinghiale
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91 sollevare: contr. Abbassare: sollevare un peso, la testa...
93 mulinare: far girare
93 la crepa: Riss, Spalt

96 incastrarsi: inserirsi, ficcarsi in g.c. in modo da non poterne uscire
(frz. encastrer)

98 la roccia: masso di pietra (attenzione: fr. le roc, the rock)

99 spaccarsi: rompersi in due o piu parti: spaccarsi in mille pezzi,
spaccarsi la testa
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denen bereits zehn Bande vorliegen. Weist eine umfangreiche Vortrags- und
Publikationstatigkeit zur fremdsprachlichen Literaturdidaktik vor.
Korrespondenzadresse: erwinklein.aachen@t-online.de.
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Sabine Lambergar studierte die Féacher Italienisch und Englisch fur das Lehramt
der Sekundarstufen I und Il an der Universitat-Gesamthochschule-Duisburg und an
der Universita degli Studi di Firenze. Sie arbeitet seit 2002 als Lehrerin am
Gymnasium Essen-Werden und ist seit 2010 Fachleiterin fiir Italienisch am Zentrum
fr Schule und Lehrerbildung Essen.

Korrespondenzadresse: s.lambergar@gymnasium-essen-werden.de.

Franz-Joseph Meil3ner, Dr. phil., ist Professor i.R. fur Didaktik der romanischen
Sprachen an der Justus Liebig-Universitat, GielRen. Er lehrt zurzeit am Seminar fur
Sprachlehrforschung der Ruhr-Universitat Bochum. Weiteres unter http://www.uni-
giessen.de/cms/meissner. Seit 2007 ist er wissenschaftlicher Berater im Bereich
Fremdsprachen am Institut fir Qualitatsentwicklung im Bildungswesen an der
Humboldt-Universitat zu Berlin. Er ist Mitherausgeber mehrerer Zeitschriften- bzw.
Sammelbande zum kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht und zur
Aufgabenkonstruktion, insbesondere zum Franzdsisch- und Spanischunterricht.
Korrespondenzadresse: franz-joseph.meissner@sprachen.uni-giessen.de.
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Band 1 der neuen elektronischen Publikationsreihe Giessener
Fremdsprachendidaktik:online  versammelt Beitrdge des Aachener
Fremdsprachentages des Gesamtverbands Moderne Fremdsprachen /
Nordrhein 2011. Der Band setzt die bekannten Aachener Schriften zur
Fremdsprachendidaktik fort.

Die Artikel thematisieren die Forderung fremdsprachlicher Lesekompetenz.
Geboten werden im Anschluss an eine Einfiihrung in die psycholinguistischen
und didaktischen Grundlagen der Konstruktion von Kompetenz- und
Lernaufgaben zum Schwerpunkt ,Lesen’ Darlegungen zur Finalitat literarischen
Lesens im Fremdsprachenunterricht sowie mehrere, von den Autoren im
Unterricht erprobte lesemethodische Verfahren. Betroffen sind Englisch-,
Franzosisch-, Italienisch- und Spanischunterricht.

Autoren des Bandes sind Lothar Bredella, Ingeborg Christ, Frauke Gardenier,
Christoph Hoch, Erwin Klein, Sabine Lambergar und Franz-Joseph MeiRner.

Die Publikation wendet sich insbesondere an Lehrerinnen und Lehrer fremder
Sprachen in Ausbildung und Beruf.

*e’. UB ISBN 978-3-9814298-9-3
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